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المجلد السابع 


العلوم التربوية 
٠‏ الدراشات الأسلامية (6) 


(11965م) 


جامعة الملك سعود 
عمادة شؤون المكتبات 


مجلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤون المكتبات بجامعة 
الملك سعود. وهي تهدف إلى إتاحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحاثهم . تنظر هيئة التحرير من خلال هيئات التحرير الفرعية ‏ في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية ‏ التي لم يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية؛ وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيثة التحرير. 
تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآئية : 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل المؤلف في مجال تخصصه. ويجب أن 
يحتوي على إضافة للمعرفة في يجاله . 
"- مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في مجال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
؟ ببحث مختصر 
4- المتبر (منتدى)  :‏ خخطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود. - نتائج 
ه ‏ نقد الكتب 


تعلييات عامة 

1- تقديم المواد: يقدم الأصل مطبوعا على الآلة الكائبة ‏ ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورق مقاس إل 
(71<ل9, 8؟ سم). ويجب أن ترقم الصفحات ترقيها متسلسلا 
بها في ذلك الجداول والاشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع على صحفات مستقلة مغ ديد 
أماكن ظهورها في المثن. 

١‏ - الملخصات: يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كليات كل منهها على ٠٠١‏ كلمة. 

الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة المجلة 
(هرالعاما سم). ويتم إعداد الأشكال بالحبر الصيني 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول. كيا يجب أن تكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثاقة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
2 الصور الظلية ‏ الملونة أو غير املو - مطبوعة على ورق 


50 ا يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية كا هو وارد في ع#نامعك5 أه أقلآ ل0اءوثلا عط1. 
1215 تستخدم الاختصارات المقللة دولير بدلا من كتابة 


الكليات كاملة مثل: سما ممدام0 دكمء سم ملء ٠‏ مجم 
كجمء 30 7... اإلخ. 
المراجع: بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
حسب أولوية ذكرها لقم الاجم ميته مك فون الاج 
في نباية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب' “خآالة'"': 
)١‏ يشار إلى الدوريات في المئن بأرقام داخل أقواس مربعة على 
مستوى السطر. أما في قائمة المراجم فيبدأ المرجع بذكر 


قواعد النشر 


مجلة جامعة الملكث سعود 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الاسماء 
الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات. 
رزق؛ إبراهيم أحمد. «مصادر وأناط الاتصال المعرني 
الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية. » جلة كلية الزراعة » جامعة اللك سعود, 
وهنا (لامكام "اك لالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [8. ص؟١)].‏ 
أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأساء الأولى أو اختصاراتها 
فعنوان الكتاب (نحته خط) ل النشر لم الناشر فسنة 
النشر. 


مثال: 


مثال: 


الخالدي., محمود عبدالحميد . قواعد نظام الحكم ٍ 
الإشلام . الكويت: دار البحوث العلمية» عمقام. 
عندما ترد ف المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
فوسين مربعين على مستوى السطر. 
يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل : المرجع 
نفسه المرجع السابق . . . إلخ . 
الحواشي: تستخيم لتزويد القارىء بمعلومات توضيحية . 
يشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ٠‏ ترقم التعليقات متلسلة داخحل المتن ويمكن الإإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين فوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن. 
تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علا بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 
5 تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن اراء ونتائج مؤلفيها فقط. 
- المستلات: يمنح المؤلف خمسين (680) مستلة مجانية . 
المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى . 
محلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 
ص.ب ١428‏ الرياض ١١48١‏ 
المملكة العر بية السعودية 
٠‏ عدد مراتث الصدور: نصف سنوية. 
1 سعر النسخة الواحدة: ٠‏ ريالات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بها في ذلك البريد) . 
١١‏ الاشتراك والتبادل: عهادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود. صل .ب 715148١‏ الرياض 1١456‏ . المملكة العربية 


السعودية 3 
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العلوم التربوية 
والدراسات الاسلامية (9) 


:اه 


(196م) 


عمادة شؤون المكتبات ‏ جاممة الملك معود 
ص ب 55480 الرياض ١١1646‏ -المملكة المر بية السعودية 


ه هينة التحريري ٠ه‏ 


. أحمد بن محمد الضبيب رئيس هيئة التحرير 
. محمد بن إبراهيم بن الحسن 
. محمد عمر غلدوره 
. محمد بن عبدال رحمن الحيدر 
. السيد محمد محمد اليماني 
. محمد بن عبد الله المنيع 


يسا لهسا )لهسا مالسا سسا الس سيدا لهسا 


. محمد حال الدين درويشس 
. سعد بن عبدالله الضبيعان 


المحررون 


. محمد بن عيدالله المنيع 
. عبدالوهاب محمد النجار 
. حميدان بن عبدالله الحميدان 
. عبدالرحمن بن سليمان الطريري 


(©) 417 ١ه/‏ 141١م‏ جامعة ا ملك سعود 


جميع حقوق الطبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من الحجلة. أو نسخه بأي شكل وباي وسيلة سواء كانت إلكترونية أوآلية بيا 


في ذلك التصوير والنسجي ل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حصول عل موافقة كتابية من رئيس حبر ا مجلة . 


0 
1 
مطابع جامعة الملك سعود 1415 اه 
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المههو يسحات 


الصفحة 

طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية في المملكة العربية السعودية 

والولايات المتحدة الأمريكية 

صالح بن سليران بن محمد الحديثي .. ا وا ا نكس تو م10 
الكفايات التعليمية اللازمة للطالب لمعلم. وتقضي أهميتها لي من وجهة نظره 

ونظر المشرف عليه في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض 

عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين دونه القن اجنم ات صمي جه محر اق الاوز أ ا 1 
اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية والموضوعية 

عبدالله أحمد الدوغان 
تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير وحالة القلق على التحصيل الدراسي لد 

عينة من طلاب الخامعة 

مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصاني نع تطعا و فلكم ومسو ا ا 1761 
أنماط التفاعل اللفظى في تدريس الحغرافيا بالمدارس المتوسطة السعودية وعلاقتها 

باتجاهات الطلاب نحو النغرافيا 


سلييان محمد اير ..-............. 1115 ا 
المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق بمارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية 


عبدالقادر بن عبدالوهات البابطين 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته ف اتخاذ القرار الإداري د 
أثهار الكيلاتي ...00 00 
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طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية 
في المملكة العربية السعودية والولايات المتحدة الأمريكية 


صالح بن سليهان بن محمد الحديثي 
أستاذ مساعد, قسم ا مناهج وطرق التدريس. كلية التربية. 
جامعة ا ملك سعود, الرياض» ا مملكة العربية السحودية 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على طرائق وأساليب تدريس العلوم المستخدمة في 
المرحلة الثانوية في المملكة العربية السعودية والولايات المتحدة الأمريكية. وذلك من خلال أداة تحوي 
اثنتين وعشرين طريقة تدريس صممها الباحث بناءً على اطلاعه على دراسات سابقة لتقيس مدى استخدام 
معلمي العلوم في البلدين لكل طريقة . وبعد التأكد من صدق الأداة وثباتها أجاب عنها 4/ا مدرس علوم 
أمريكي و١٠‏ مدرس علوم سعودي وجاءت النتائج بعد تحليلها إحصائيًا كما يل : 

١‏ هناك فروق ذات دلالة إخصائية عند مستوى ٠.١‏ لصالح العينة الأمريكية في مدى 
استخدامهم للطرائق موضع الدراسة. 

١‏ تطابقت استجابة العينتين في أن طريقتي المناقشة والإلقاء هما الأكثر استخدامًا في البلدين. ىا 
وتطابقا في عدم استخدامهم لبرامج التليفزيون العلمية ولا لأسلوب تمثيل الأدوار في تدريسهم . 

الطرائق المستخدمة يوميًا أو أسبوعيًا في السعودية هما المناقشة والإلقاء بينها يضاف لما في أمريكا 
أساليب استخدام واجبات الطلاب» والاستقصاء والاستكشاف, وحل المشكلات والتجارب العملية من 
قبل الطلاب والعروض العملية من قبل المعلم والاختبارات» وتحديد الواجب . 

غ ‏ جاءت أربع طرائق كمتوسطة الاستخدام في السعودية؛ هي : حل المشكلات» والعروض 
العملية» والاختبارات, والاستقصاء والاستكشاف. أما الأمريكيون فيستخدمون طريقتين على نحو 
متوسط وهما تقارير ومشروعات الطلاب » والاختبارات العملية . 

ه ‏ هناك مست عشرة طريقة لا تستخدم إلا نادرًا أو لا تستخدم إطلافًا من المعلمين السعوديين بينما 
يشابههم الأمريكيون في إحدى عشرة طريقة . 

وقد انتهى البحث بتقديم مجموعة من التوصيات للقائمين على التدريس في المملكة العربية 
السعودية . 

ولد 
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مقدمة 

خلال الأربعين سنة الماضية حصل تطور كمي سريع للتعليم في المملكة العربية السعودية. 
ومنذ إنشاء وزارة المعارف عام 9/7١ه‏ وهي مهتمة بإعداد المعلم والرفع من مستواه علميًا 
ومهنيّاء حيث تدرج مستوى تأهيل وإعداد معلم المرحلة الابتدائية من تجرد الحصول على 
شهادة معاهد المعلمين الابتدائية حتى وصل المتطلب حاليا إلى الحصول على الشهادة 
الجامعية ]١[‏ . 

وتقوم كليات التربية بالجامعات السعودية وتلك التابعة لرئاسة تعليم البنات بإعداد 
المعلمين والمعلمات في مختلف التخصصات للتدريس في المرحلتين المتوسطة والثانوية» حيث 
تقوم بإعدادهم علميًا وتربويًا لتمكينهم من أداء رسالتهم بكفاءة وفاعلية إن شاء الله . كا 
أن كليات التربية وبالتعاون والتنسيق مع الجهات التعليمية الأخرى تقوم بتدريب وتأهيل 
غير المؤهلين تربويًا من المعلمين .]١[‏ ويعتبر تعليم المعلم وتدريبه على أساليب وطرائق 
ووسائل التدريس بأنواعها ووفقًا للاتجاهات التربوية الحديثة» من ضمن أهم أهداف إنشاء 
كليات التربية [؟]. وغالبًا ما توصى الأبحاث الكثيرة في المؤقرات والندوات التى تعقد بشأن 
المعلم أو عير مصادر النشر السيلنة بإحداث التغييرات الضرورية في إعداد المعلم وتدرييه 
بهدف الرقي بمستوى المعلم وبالتالي بمستوى التعليم [؟14-1]. 

وتعتير التربية العلمية من أبرز المجاللات التي شملها التغيير والتطويرء فقد شهدت 
العقود الثلاثة الماضية تطورًا ملحوظًا في كم ونوع الدراسات والبحوث ا متخصصة في إعداد 
برامج العلوم لمراحل التعليم العام وتطويرها وتحسينها وتقويمها في أنحاء العالم بصفة عامة 
وفي الولايات المتحدة الأمريكية بصفة خاصة [5]. وانتقل هذا الاهتمام بطرق مباشرة وغير 
مباشرة إلى تعليم العلوم في المملكة العربية السعودية حيث تم إعداد متخصصين ف هذا 
المجال ني أمريكا خلال السبعينات والشمانينات وتولوا مهمة إعداد معلمي العلوم في 
مؤسسات إعداد المعلمين المختلفة في المملكة خلال العشرين سنة الماضية . 

والسؤال الذي يطرح نفسه ما مدى التغير الذي حصل في المارسات التدريسية 
الفعلية لمعلمي العلوم نتيجة تلك المحاولات التطويرية والاهتمامات الكبيرة والأموال 
المصروفة؟ ثم ما هي طرائق تدريس العلوم المستخدمة فعليًا في داخل الصفوف الأمريكية 
والسعودية؟ 


٠‏ طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . نحل 


إن هذه الدراسة تحاول الإجابة عن هذه التساؤلات من خلال دراسة طرائق 
التدريس المستخدمة فعلاً في الوقت الحاضر من قبل معلمي العلوم في كلتا الدولتين. 


مشكلة الدراسة 

على الرغم من الاهتمام الكبير وتجنيد الطاقات لتطوير التربية العلمية وتعليم العلوم 
في الولايات المتحدة الأمريكية (والذي بدأ بعد هبوط سبتنك ازمننام5 في عام /196م) 
وبعد أكثر من عشرين عامًا من هذه النقلة النوعية في تعليم العلوم المبنية على البحوث 
والدراسات. إلا أن كثيراً من معلمي العلوم. وحتى نباية السبعينات وبداية الثانينات. 
مازالوا يستخدمون الطرق التقليدية والتى أساسها الإلقاء والمناقشة. كما أشارت إلى ذلك 
دراسات عديدة منها دراسة دي 0 [ه» ص ]"”١‏ ودراسة تامير [5. ص/4697]. 

والآن. وبعد مضى ما يزيد على عشر سنوات على تلك الدراسات وما تلاها من 
محاولات تطويرية ما هوواقع تدريس العلوم في أمريكا؟ وماهو واقعه في السعودية؟ وما وجه 
المقارنة بينهما؟ وحيث إن الباحث يشعر بأن معلمي العلوم لا يزالون يستخدمون الطرق 
التقليدية وبشكل كبير على الرغم من التأكيد المستمر على استخدام الأساليب الحديثة في 
التدريسء فإن مشكلة الدراسة الحالية تتحدد بالتعرف على طرائق تدريس العلوم 
المستخدمة حاليًا في المرحلة الثانوية في كل من أمريكا والسعودية والمقارنة بينهها. 


أهداف الدراسة 

تبدف هذه الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة الرئيسة التالية: 

السؤال الأول: ما هي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم في المرحلة 
الثانوية في الولايات المتحدة الأمريكية؟ 

السؤال الثاني : ماهي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم في المرحلة 
الثانوية في المملكة العربية السعودية؟ 

السؤال الثالث: ما أوجه الشبه والاختلاف بين طرائق تدريس العلوم المستخدمة 
فعلاً في المرحلة الثانوية في الدولتين موضع الدراسة؟ 
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حدود الدراسة 

تتحدد الدراسة الحالية بها يلي : 

١‏ نتائج الدراسة مقصورة على بعض مدرسي العلوم بالمرحلة الثانوية في الولايات 
المتحدة الأمريكية والمملكة العربية السعودية في العام الدراسي 7 ها 

" - معلمو العلوم للمرحلة الثانوية السعوديون الذكور دون الإناث . 

" - نتائج الدراسة تتحدد باستجابات المعلمين لأداة الدراسة المستخدمة في الدراسة 
الحالية . 

4 - لن تتعرض الدراسة للأسباب الكامنة وراء استخدام بعض طرائق تدريس 
العلوم دون الأخرى ني أي من الدولتين. 


مصطلحات الدراسة 

معلمو العلوم السعوديون: تعنني معلمي العلوم (الأحياء؛ الكيمياءء الفيزياء, 
الجيولوجيا) السعوديون فقط دون غيرهم في المرحلة الثانوية بمدينة الرياض في العام 
الدرابى 1417 اه. 

معلمو العلوم الأمريكيون: تعن معلمي العلوم (الأحياء. الكيمياء؛ الفيزياءى 
الجيولوجيا أو علوم الأرض) في المرحلة الثانوية تمن حضروا المؤتمر السنوي لجمعية معلمي 
العلوم الوطنية 25148 الذي عقد عام 1957م. 

طرائق تدريس العلوم وأساليبه: تعني الاثنتين والعشرين طريقة وأسلوب تدريس 
للعلوم التي استخدمت في أداة الدراسة . 


أهمية الدراسة 
ما من شك في أن دراسة الواقع هي الخطوة الأولى والأساسية لأي عملية تطويرية. 
ويتفق التربويون على أن تنفيذ أساليب التدريس وطرائقه هو أهم عناصر المنهج . وعلى 
الرغم من كثرة الدراسات الأجنبية التي درست واقع طرائق تدريس العلوم وأساليبه في 
مراحل التعليم العام. فإن الدراسات المحلية التي تناولت هذا الموضوع حسب اطلاع 
الباحث على العديد من الدوريات المتخصصة والبحوث المنشورة والرسائل العلمية لا تزال 
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قليلة ومن النوع الذي يناقش طرائق التدريس بصفة عامة أو تبحث في تخصصات غير 
العلوم أو تركز على طريقة تدريس معينة. ولذلك تنبع أهمية هذه الدراسة من أهمية معرفة 
طرائق التدريس المستخدمة لتدريس العلوم في المرحلة الثانوية في كل من الولايات المتحدة 
الأمريكية والمملكة العربية السعودية. 


الدراسات السابقة 

على مدى الربع الأخير من هذا القرن اهتمت الإصلاحات التربوية والمناهج الحديثة 
بالتركيز على دور المعلم في العملية التعليمية وأنه هو المفتاح والمسؤول الأول عن نجاح تلك 
العملية أو فشلهاء لذا تطرقت البحوث والدراسات. وناقشت العديد من طرائق وأساليب 
واستراتيجيات تدريس العلوم التي تفيد المعلم لإنجاح تعليمه وأن ما يركز منها على جعل 
الطالب -- وليس المدرس - محورًا لحا. فهي الأنجح . وعلى المدرس الناجح أن يختار متها 
وينسق بيغها. وعلى الرغم من كثرة الدراسات والمشروعات التربوية الحديثة في الدول 
المتقدمة التي صممت لعلم العلوم العديد من الاستراتيجيات, لكي يختار منباء ولكون 
أسس العملية التربوية عندنا وفي تلك الدول متشابهة خاصة في بجالات تعليم العلوم. 
حيث أخذنا عنهم الكثير من أجل تطوير أساليب التدريس, إلا أن الدراسات الأجنبية في 
حالات تعليم العلوم وطرائقه كثيرة جدّاء بينها الدراسات المحلية في هذا الجانب لا تزال 
قليلة نسبيا. وفي الفقرات التالية سوف نقتصر على استعراض بعض الدراسات الأجنبية 
(خاصة الأمريكية) ذات الصلة المباشرة بموضوع بحثناء ثم نتبعها بالدراسات العربية 
والمحلية المتوافرة . 
أولاً : الدراسات الأجنبية 

طغى على السطح في العقد الماضي العديد من المشكلات التي تواجه التعليم ماقبل 
الجامعى في الولايات المتحدة الأمريكية إلى درجة تسميتها بالأزمات 8565© . واحتلت هذه 
الأزمات الصدارة في اهتمام الباحثين والمختصين في تعليم العلوم والتربية العلمية أمثال 
الأبحاث التى حررها هارمز وييجر في كتاب مستقل ععوهلا به 5وممد]؟ [/1]» وكذلك أبحاث 
تيعو ارون .ل اء تععدلا 43 ص ص /١/ا20]17946-7‏ ووايز وأوكي لزعع01 6 عؤث/لا رق 
ص ص .]57"8-54١6‏ وييجر وبنيك عاعنهءل > رعودلا [ 1١‏ ص ص"47١1617-1]ء‏ 
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وكذلك الكتب التي حررها كل من باروفالدي 101هئدمة8 [4 ]. وهولدزكون ولتز ههما110102 
تالد1 :4 ]١1[‏ وغيرها كثير. وفيما بلي إشارة إلى بعض الدراسات خاصة ذات العلاقة المباشرة 
بموضوع الدراسة الحالية . 

بدأ الاهتمام والكم الهائل من الدراسات بعد ظهور اع لغلاث دراسات رئيسة 
للمؤسسة الوطنية للعلوم (7515) صو نغملمباه ععمعن5 لمم316 2و1( أ جريت في نهاية السبعينات 
لدراسة واقع تدريس العلوم في الولايات المتحدة الأمريكية [©. ص ص .]:17/-7١‏ حيث 
أثبتت تلك الدراسات أن تعليم العلوم تقريبًا م يتغير منذ الخمسينات. فجل التعليم يعتمد 
على ما يؤمن به المعلم ويعرفه ويعمله. حيث وجدت الدراسات أن طريقة التدريس المنتشرة 
هي تلك الطريقة الى تعتمد على سلطة المعلم فهو يلقي المعلومات لطلابه من الكتب 
المقررة أو بها يعرف بطريقة الإلقاء أو المحاضرة وطريقة المناقشة. ويؤكد دي روز وزملاؤه أن 
برنامج التربية العلمية الناجح في أي مدرسة. يعتمد بالدرجة الأولى على ما يعمله مدرس 
العلوم ع أي بعبارة أخرى «المعلم هو المفتاح.» لذا تنبع أهمية المعلم من أنه يستطيع 
المساعدة في نجاح أي برنامج بعمله وإخلاصه؛ والعكس صحيح . 

إن أصابع الاتهام تتجه دائمًا إلى المعلم في حالة ظهور أو اكتشاف خلل في العملية 
التربوية. فكما ورد في تقرير لمجموعة هومز وداه كدهاه11 ع1 ["] أنه منذ زمن طويل 
وحتى الآن. يعتبر المعلم مركز النقاش لأي إخخفاق في التربية والتعليم ومع ذلك. فالمعلم 
هو الذي تُعلّقَ عليه الآمال بعد الله سبحانه وتعالى للإصلاح والتحسين, فأي عملية 
تطويرية للتربية لا يمكن أن تتم بدون دور رئيس للمعلم فيها. 

كما أشير أنه في العقد الماضي توجهت الاهتمامات وتركزت الدراسات للبحث 
والتقصي لتحديد سلبيات تعليم العلوم في الولايات المنحدة. وقدمت التوصيات والنتائج 
عن كيفية علاجها. ومن أهم تلك الدراسات ما تم دعمه من قبل المؤسسة الوطنية للعلوم 
(72/515) لتحديد معايير الجودة واستخدام هذه المعايير لمعرفة الواقع وا مفترض أن يكون عليه 
تعليم العلوم؛ حيث أصدرت الجمعية الوطنية لمعلمي العلوم الأمريكية (/851) عام 
ه54 2 3 بعنوان «معايير الحودة) 6عمءااءءعمدظ جه[ ممم [1١١]ركزت‏ فيه على معايير 
الجودة في جميع نواحي العملية التعليمية من أهداف ومناهج وطرائق تدريس وتقويم وإعداد 
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ففي مجال أساليب التدريس وطرائقه كان تركيز «معايير الجودة» انفة الذكر على أنواع 
عديدة من أساليب تعليم العلوم مثل العمل المخبري الذي يقوم به الطالب بنفسه -130026 
ىه لاذه و طعقمممة-مه-كلمقط . والخيرات الحسيّة دعممءترءم*ء عاعمعمهه . والرحللات 
الميدانية 5مت 8610 , سواء في محيط المدرسة أو خارج بيئة المدرسة. ومشاركة التلاميذ في 
بحوث قائمة فعليًا أو بحوث مصممة للتلاميذ. وشملت أساليب التدريس أيضًا الدراسة 
المستقلة كد56 غهءع0مءمعءلهمة . والتفاعل من خلال تمثيل الأدوار طاته ممتاعدمعامذ 
5 ه201 » وتدريس الأقران وهنطعةء) مععم . وأساليب الإتقان -مة 0عغمءلمه- لمع أكهم 
9 » والعروض العملية الي عادة يقوم بها المعلم 5 والتجارب 
الجساعية 0625:مءم»ه مناورع وطريقة الأسئلة والمناقشة. . . وغيرها. ومن ن الطبيعي أن 
«معايير الحودة» ركزت على الأسلوب الاستقصائي في التدريس طعومءممة بصندومة مثل حل 
المشكلات والمشروعات البحثية للتلاميذ وغيرها . 


وأظهرت دراسة دي روز وزملائه [8] سابقة الذكر أن تطوير مناهج العلوم من قبل 
255 في الفترة من 191/8-19668م أدى إلى ما يلي : 

. زيادة في استخدام المختير لتعليم العلوم‎ - ١ 

؟ - الطريقة الشائعة لتدريس العلوم هي المناقشة مع قيام المعلم بالدور الأساس 
فيها. بجانب طريقة الإلقاءء حيث يلقي المعلم المعلومات التي عادة مصدرها كتاب 
الطالب المقرر. 

* - تستخدم العروض العملية على الأقل مرة في الأسبوع . وهي بذلك تلى المناقشة 
والإلقاء بالنسبة لشيوع الاستخدام . 

؛ - تقارير الطللاب ومشروعاتهم وجد أنها تستخدم مرة في في الشهر في نصف الفصول 
نحت الدراسة . 


ه ‏ أما طرائق تدريس العلوم الأخرى كالرحلات العلمية والتعليم المبرمج ودعوة زائر 
وما شابه ذلك. فأظهرت النتائج أن /٠١‏ من المدارس تحت الدراسة تستخدمها مرة في 
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5 - وفي مجال استخدام الأسلوب الاستقصائي في التدريس أظهرت النتائج عدم 
استخدام هذا الأسلوب بالصورة المتوقعة والمرغوبة. وحددت الدراسة معوقات استخدام 
الااستقصاء بها يل : 

)١(‏ الكتاب المدرسي 

(ب) ضيق الوقت 

(ج) عدم توافر الأجهزة والمواد التعليمية المناسبة 

(د) عدم توافر الدعم المالي 

(ه) عدم وجود الحافز لدى التلاميذ . 

وفي دراسة لبرنكهورست 56ؤ7مطعا صن [1ء ص ص ]087*-07/1١‏ درست الباحثة 
صفات معلمي العلوم وتحصيل طلابهم في المدارس المتوسطة النموذجية -10م بمفامصعء»» 
15 طوقنط :0أصداز/01 والمحددة مسبقا من قبل كل من 81514 ,5151 نتيجة دراسات 
سابقة. حيث قارنت الباحثة نتائجها مع كل من نتائج العينة العامة الوطنية لمعلمي العلوم 
في أمريكا لعام 91/8 ١م‏ (515)ءامم 21201002152 ,وكذلك نتائج البحث عن الجودة في تعليم 
العلوم لعام عمو ام (58518) ممغغوع 5 ععدعك5 مز عمدع [اععئاط ,ه1 طعروءك5. وهو أحد 
مشر وعات المؤسسة الوطنية للعلوم 0155 بالتعاون مع اللجنة الوطنية لمعلمي العلوم 2/514. 

وأثبتت دراسة برنكهورست فيها يخص طرائق تدريس العلوم وأساليبه ما يلٍ: 

١‏ -يستخدم معلمو العلوم عينة الدراسة أسلوب المناقشة يليه أسلوب الإلقاء يوميًا. 

١‏ - يستخدم المعلمون على الأقل مرة أسبوعيًا مزْيجًا من الأساليب التالية (مرتبة 
حسب كثرة استخدامها) : 

)١(‏ التجارب ‏ الدروس العملية 

(ب) التدريس بتحديد الواجب 

(ج) العروض العملية من قبل المعلم 

* - يستخدم المعلمون على الأقل مرة شهريًا في المدارس النموذجية تحت الدراسة 
الحاسب الآلي في التدريس. والاختبارات» والتقارير والمشروعات الطلابية كجزء أسابى 
من التدريس. بالإضافة إلى استخدام التليفزيون في التدريس . 
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4 - أما أساليب التدريس وطرائقه التي تستخدم أقل من مرة شهريًا فكانت حسب 
الترتيب التالي : 

)١(‏ دعوة زائر 

(ب) الرحلات العلمية 

(ج) التقليد والمحاكاة 

(د) قيام بعض الطلاب بالشرح على السبورة 

(ه) استخدام المكتبة 

(و) التعاقد 

وبنظرة أخرى لنتائج هذه الدراسة يتبين أن المعلمين تحت الدراسة يستخدمون 
أسلوب المناقشة بمعدل ه/ من زمن الحصة ؛ أما أسلوب المحاضرة أو الإلقاء فيستغرق 
١‏ من زمن الخصة. 


ثانا : الدراسات العر بية 

كما أشير سابقًا فإن الدراسات المحلية التي تناولت واقع طرائق تدريس العلوم قليلة» 
وفيها يلي لمحة سريعة للدراسات العربية المحلية والإقليمية ذات العلاقة . 

قفي دراسة للضبيبان هةطئةطن2 [4 1ء ص8ل] عن الأنهاط السلوكية لمدرسي العلوم 
بالمرحلة المتوسطة في منطقة الدمام التعليمية: وجد أن معلمي العلوم تحت الدراسة يمضون 
6 من زمن الحصة في الإلقاء . 

وفي دراسة للجير ).١8[‏ ص١‏ 4] عن واقع تدريس الجخغرافيا في المرحلة المتوسطة 
بالمملكة العربية السعودية حسب رأي المعلمين جاءت درجات الاستخدام على الترتيب 
التالي: المناقشة التي يديرها المعلم بالدرجة الأولى. ثم شرح المدرس واستجواب الطلاب 
حوله. ثم الاستقصاءء, متبوعة بالمناقشة التي يديرها الطالب. فطرق حل المشكلات» 
فالزيارات والرحلات العلمية؛ وجاءت طرق التمثيل ولعب الأدوار والدراسة الحرة الموجهة 
بالدرجة نفسهاء ثم جاءت الطريقة الإلقائية فيها قبل الأخيرة . وأخيرا جاءت طريقة دعوة 
خبير أو زائر لتدريس بعض الموضوعات في المرتبة الأخيرة. هذا ويعلق الباحث [218 
ص ه4] على تلك النتائج بقوله إنه يرى أن «الطريقة المستخدمة في تدريس الحغرافيا همي 
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طريقة الإلقاء. وفي بعض الأحيان تستخدم طريقة المناقشة»» وذلك بناءً على ملاحظاته في 
الميدان.. 

وفي دراسة أخرى للجبر["١.»‏ ص"#؛ ]١‏ قام الباحث بدراسة لتقويم طرق تدريس 
الجغرافيا ومدى اختلافها باختلاف خيرات المدرسين وجنسياتهم وتخصصاتهم في المرحلة 
المتوسطة بالمملكة العربية السعودية. وأظهرت نتائج هذه الدراسة عدم وجود فروق ذات 
ولآلة إلحصائية بين المارسين تعدئ إلى لطي أى الجتسية أو التخصسن, 

وفي دراسة قام بها الأحمد واخرون [/11. ص ص 07/4-511] حول المناهمج 
والأهداف التربوية في التعليم العام بدولة الكويت, وجد أن أكثر الأساليب استخدامًا في 
التدريس العام في مدارس الكويت هو الأسلوب الإلقائي (الشرح والسبورة)» حيث بلغت 
نسبة المدرسين الذين يستخدمونه ه , ©ه5/ من /81 ؟ معلً) (عينة الدراسة). بينها بلغت نسبة 
من يستخدم أسلوب المناقشة 4 /:. أما أسلوب تجارب العرض فبلغت #/. وأخيرا بلغت 
نسبة من يستخدم العمل المخبري 1/7 فقط. 

وفي دراسة للحاج عيسى عام م [18. ص ص”57-: 4] عن واقع تدريس 
العلوم والتقنيات التريوية في الجامعات العربية سأل الباحث أعضاء هيئة التدريس في 
الأقسام العلمية في تلك الجامعات عن مدى استخدامهم ل ؟١‏ منشطًا تعليميًا في 
تدريسهمء فأشار «87/ منهم بأنهم يستخدمون أسلوب المحاضرة بشكل دائم أو معظم 
الوقت. بينم اتضح أن 76/ منهم لا يستخدمون العروض العملية إلا نادرًا أو بعض 
الوقت. وبلغت نسبة من يستخدمها دائمًا أو معظم الوقت 1١7‏ وكانت نسبة من يستخدم 
الدروس العملية 0 معظم الوقت أو دائّاء وبلغت نسبة من لا يستخدمها إلا نادرًا أو 
بعض الوقت 87/. وعلى المنوال نفسه جاءت بقية الأساليب والمناشط حيث الغالبية لا 
يستخدموتما إلا نادرًا أو بعض الوقت (مثل : المناقشة والأسئلة والأجوبة والرحلات الميدانية 
والبحوث والتعليم المبرمج) . 

وفي دراسة قام بها جاسم [19. ص 10] عن الأساليب والطرق المستخدمة في 
تدريس الكيمياء بالمرحلة الثانوية بدولة الكويت. أشار إلى أن العروض العملية تستخدم 
بنسبة 57/. تليها المناقشة بنسبة 2/8٠‏ ثم التلقين بنسبة 76/. ويعلق الباحث 2193 
ص ]58١‏ بقوله : «وإذا ما تعرضنا إلى الأساليب والطرق المستخدمة في تدريس الكيمياء فى 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية . . . الفن 


مدارسنا نجد أنها تلجأ في كثير من الأحيان إلى الطرق التقليدية في التعليم مثل التلقين 
والتحفيظ أي أن المدرس هو العنصر الفاعل في العملية» وإذا ما استخدمت طرق حديئة 
في التدريس فإنها لا تستغل الاستغلال الجيد إما لعدم مناسبتها لمستوى وقدرات المتعلم وإما 
لجهل المعلم في استخدامها وتوظيفها. » 

وتوصي الندوة التي عقدت في دولة الكويت في مايو ٠199م‏ حول الاتجاهات الحديثة 
في تدريس الكيمياء في المرحلة الثانوية .7١[‏ ص ص215 ]١17‏ بما يللٍ: 

١‏ - التأكيد على أهمية تنمية المهارات العقلية والعملية لدى الطلبة من خلال 
التجريب والاكتشاف واستخدام أسلوب حل المشكلات تحت إشراف المعلم وتوجيهه . 

" - تبنى طرق التدريس الحديثة التى تعتمد الطالب محورًا للعملية التعليمية التعلمية 
بقيامه بدور العام أثناء كسبه للخرات الكيميائية, ومساعدته على فهمها بدقة . 

 '“‏ التقليل من الكم المعرفي لإتاحة الفرصة للمعلم بتطوير مهارات التعلم وتكامل 
الأفكار وتطبيقاتها العملية . 

وهناك العديد من الدراسات العربية التي درست تأثير طريقة واحدة من طرائق 
التدريس مثل الميكروتكنيك لعميرة .7١[‏ ص 4 0], وتقويم النشاط العملي لنشوان [77. 
ص ص .]5١-١‏ واستخدام المختبر للخليل [*57. ص57 "]. وأسلوب حل المشكلات 
لزيتون [14؟. ص١4‏ 7]» واستخدم التليفزيون التعليمي لعثيان [78. ص 174]. وأخيراً 
استخدام العروض العملية لحيدر [5؟,» ص١77].‏ 


من الدراسات السابقة يتضح عدم توافر معلومات دقيقة وشاملة عن واقع طرائق 
تدريس العلوم في المملكة العربية السعودية, وأن الموجود من الدراسات العربية يؤكد على 
تركيز تدريس العلوم على طريقة معيئة» وأن الشائع هو الطرق التقليدية . أما طرائق تدريس 
العلوم في أمريكا فيتضح وحتى منتصف الثانينات استمرار ما يعرف بالطرق التقليدية أيضًا 
كالإلقاء والمناقشة كطرائق تدريس سائدة ومنتشرة» وعدم انتشار الطرائق الحديثة 
كالاستقصاء والاكتشاف وغيرها بالصورة المتوقعة على الرغم من توافر سبل نجاحها وثبات 
جدوى استخدامها. 
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جتمع الدراسة والعينة 

أولاً ‏ الولايات المتحدة الأمريكية 

يمثل معلمو العلوم في المرحلة الثانوية في الولايات المتحدة الأمريكية الذين حضروا 
ا مؤتمر السنوي لتمعية معلمي العلوم الوطنية 71518 الذي عقد في مدينة بوسطن بولاية 
ماساشوستس 5]اءقناا213553 في الفترة ما بين 54-55 مارس 997١م‏ مجتمع الدراسة 
الخاص بالولايات المتحدة الأمريكية. وكان عددهم يربو على الألف معلم حسب 
إحصاءات المؤتمّر. وبعد حصول الباحث على موافقة الجهات المعنية عن المؤقمر وخلال 
التسجيل للمؤتمر قام الباحث بتوزيع الاستبانة بنفسه على عينة عشوائية مكونة من ١6١‏ 
معلم علوم للمرحلة الثانوية؛ ومعها ظرف عليه عنوان الباحث في أمريكا وعليه طابع 
بريدي لتسهيل عملية إرجاعها. هذا وكان عدد من استجاب 78 معلا أي شبنة 
677 ومن الجدير بالذكر أنه نظرًا لاستحالة متابعة أفراد العينة (بسبب عدم معرفة 
عناوينهم). فقد اعتبر هذا العدد كافيًا لأغراض الدراسة . وجدول رقم ١‏ يوضح بعض 
صفات أفراد العينة وتخصصاتهم ومؤهلاتهم . 


ثانيًا ‏ المملكة العربية السعودية 

يمثل معلمو العلوم السعوديون للمرحلة الثانوية مجتمع الدراسة. وقد تم اختيار جميع 
معلمي العلوم السعوديين للمرحلة الثانوية في مدينة الرياض كعينة للدراسة» وكان عددهم 
في رمضان 41 ١ه‏ (وقت توزيع أداة الدراسة) ٠١‏ معلمين. وقد قام الباحث بعد موافقة 
الجهات المعنية بتوزيع الاستبانة لأفراد العينة بنفسه وبمساعدة مديري ووكلاء المدارس 
الثانوية بالرياض ومن ثم جمعها. وقد استجاب جميع معلمي العلوم أي بنسبة ./1٠١١‏ 
وجدول رقم ١‏ يوضح بعض صفات أفراد العينة وتخصصاتهم ومؤهلاتهم . 


ا طزائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية . . . و١‏ 
جدول رقم .١‏ ملخص لخصائص عينتى الدراسة في الولايات المتحدة الأمريكية والمملكة العربية 


السعودية . 
الأمريكيون السعوديون 
الصفات الشخصية ب جد اي ند سات 
التكرار 1 التكرار 1 

العمر 

أقل من 4١٠‏ عامًا 14 لليف د لمك 
من 4١‏ ٠ه‏ عامًا :1 #رمهة 0 ”ره 
أكبر من ٠ه‏ عامًا ١‏ 05 صفر | صفر 
الخيرة في تدريس العلوم 

4-١‏ سنوات 6 ١‏ ايه يقن 
ه١٠‏ سلوات 15 ل 34 اانا 
١6-5سلة‏ 5 ورلا 5 3 
أكثر من ١8‏ سنة ب 0 إن يي 
معدل عدد الخحصص في الأسبوع 

أقل من ٠١‏ حصة 5 نرف 86 الم 
6-١١‏ احصة فرلا /ارءهة* حل /اره6١‏ 
1 فأكثر 114" الىرهعء ١‏ ل 
المؤهل 

بكالوريوس علوم و 1ك 7" ندلف 
بكالوريوس علوم وتربية لولاا اللا للا 
ماجستير ل "4١‏ 0 6" 
التخصص 

أحياء ف 114" و4 كرهة4 
كيمياء 5 ورلا 7 لها 
فيزياء 0 ليل 14 يل 
علم الأرض (جيولوجيا) 0 ال م 1" 


1 0 ١ر4‎ ١ أخرى‎ 
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تابع جدول رقم .)١(‏ 
الأمريكيون السعوديون 
الصفات الشخصية لكان ا ا وود 911 
التكرار 0 2 التكرار 0 2 
التدريب خلال السنوات الأربع الماضية 
عم ف ا 14 ليل 
لا 1 ودكن كم ٠ركلم‏ 
معدل عدد طلاب الفصل 
أقل من ١٠١‏ 03 ردن 0 5" 
1م" ول أرلا١ا‏ 95 0 
1ه" نض "1 7 ولا 
ايلم إوفا كاين 384 لكك 
أكثر من 0 ول م 0ىمهة 


* أشار عدد كبير من المستجيبين في العينة الأمريكية إلى أنهم هنا يشيرون إلى عدد الساعات الفعلية التي 
يؤدونها بها في ذلك وقت الأعمال الأخرى خارج وقت الحصص الرسمي بها في ذلك تصحيح الواجبات» 
الإعداد للدروس. الإعداد للعملي. إعداد الاختبارات. . . إلخ حتى أن أحدهم أشار للعمل الذي 
يقوم به في المنزل طالما أن له علاقة بتدريسه . 


أداة الدراسة 

ا كانت هذه الدراسة تهدف إلى معرفة طرائق التدريس المستخدمة حاليا لتدريس 
العلوم في كل من الولايات المتحدة الأمريكية والمملكة العربية السعودية وأوجه الشبه 
والاختلاف بينهباء فقد صممت وتكونت أداة الدراسة من استبانة تحتوي على قائمة بأساليب 
تعليم العلوم التي توصل إليها الباحث من خلال المراحل التالية : 

١‏ - الاطلاع على الدراسات ذات العلاقة التي تضمنت قوائم بأساليب وطرائق 
التدريس والاستنارة بالأدوات المستخدمة فيها والمتميزة بصدق وثبات عاليين خاصة دراسات 
كل من برنكهورست ]015 مم8 [11. ص ص الاه-4لاه]ء ووايت عانطللا زلاكن 


ا طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية . . . يفن 
وبيرد وروزي 1025 )4 831510 [548؟ . ص ص784-77/95], وهنشل العطكمنة11 259 
ص ص 38ل .]1١19‏ 

" - الدراسات التي تضمنت أساليب تدريس العلوم الفعال ومقارنة القائمة المعدة 
مع ما جاء في تلك الدراسات . 

” - اللقاءات والمناقشات على المستوى الشخصي مع بعض معلمي العلوم والمختصين” 
في التربية العلمية في كل من أمريكا والسعودية . 

هذا وقد احتوت الأداة في صورتها النهائية على 5١7‏ بندًا في أساليب تدريس العلوم 
المختلفة وطرائقه ووسائله.ء بحيث يحدد المعلم تحت الدراسة درجة استخدامه وممارساته 
الفعلية باختياره لأحد الخيارات التالية : لا تستخدم إطلاقاء أقل من مرة شهريّا. على الأقل 
مرة شهريّاء على الأقل مرة أسبوعيّاء تقريبًا يوميًا كل حصة) . كما احتوت أداة الدراسة على 
بعض البيانات والمعلومات حول المستجيب ومدرسته . 


صدق أداة الدراسة 

من أجل صدق أساليب وطرائق التدريس المتضمنة في الاستبانة من حيث شموها 
لطرائق وأساليب تدريس العلوم الممكن استخدامها وكذلك تلك الأساليب التي يحتاج 
استخدامها إلى توافر إمكانات خاصة قد لا تتوافر في مجتمع الدراسة, قام الباحث بها يل : 

١‏ - عرض الاستبانة بصورتها الأولية باللغة الإنجليزية على مجموعة من المختصين في 
تعليم العلوم من جامعة ولاية مشيجن في الولايات المتحدة الأمريكية . 

؟ - تم تطبيق الاستبانة على عينة استطلاعية مكونة من عشرة مدرسي علوم في المرحلة 
الثانوية في مدينة ايست لانسنج 8و1 8251 في ولاية مشيجن . 

" - تمت ترجمة النسخة الإنجليزية إلى اللغة العربية وعرضت على مختصين في تعليم 
العلوم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. وكذلك مختصين في اللغة العربية لمعرفة الوضوح 
لعبارات الاستيانة . 

وعلى ضوء آراء المحكمين تم تعديل الاستبانة في صورتها النبائية باللغتين الإنجليزية 
ومن ثم العربية لتحتوي على 7١‏ بندًا في أساليب تدريس العلوم . 
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ثبات أداة الدراسة 

حُسب ثبات الاستبانة عن طريق تطبيق الاستبانة مرتين بفاصل زمني مقداره ثلاثة 
أسابيع. وذلك على عشرة معلمين من معلمي العلوم للمرحلة الثانوية في مدينة إيست 
لانسنج بولاية مشيجن في عام 19947م, ثم تم حساب معامل الارتباط بين درجات 
التطبيق» وقد بلغ معامل الثبات المحسوب ببذه الطريقة ٠,81‏ كما حسب ثبات الأداة 
بطريقة ألفا «كرنباخ) 3ه طعةطد00 وذلك على عينة الدراسة الأمريكية المستجيبة والتي 
بلغ عدد أفرادها 4/ معلمًا من معلمي العلوم في المرحلة الثانوية. حيث بلغ معامل الثبات 
المحسوب بهذه الطريقة ٠ ,8١‏ مما يطمئن على النتائج التي يمكن التوصل إليها من خلال 


استخدام أداة الدراسة الحالية . 


المعالجات الإحصائية لنتائج الدراسة 

استخدمت الأساليب الإحصائية التالية لتحليل البيانات للإجابة عن أسئلة 
الدراسة : ْ ْ 

. التكرار والنسب المئوية والمتوسط ا حسابي والانحراف المعياري‎ - ١ 

؟ - اختبار «ت» 1656-) للمقارنة بين معلمي العلوم السعوديين والأمريكيين في 
استخدامهم لطرائق تدريس العلوم المختلفة . 


نتائج الدراسة 
تم تحليل البيانات بعد جمعها وإدخاها في الحاسب الآلي بمركز البحوث التربوية 
جامعة الملك سعود.' باستخدام الأساليب الإحصائية المناسبة وذلك للإجابة عن أسثلة 
الدراسة. وكانت النتائج على النحو التالي: 


١‏ يتقدم الباحث بالشكر الجزيل للأخ علي بن عبدالله البكر لجهوده المشكورة في إدخال البيانات 
ومعالجتها إحصائيًا . 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية . . . قا 


السؤال الأول: ما هي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم للمرحلة 
الثانوية في الولايات المتحدة الأمريكية؟ 

للإجابة عن هذا السؤال. تم حساب التكرارات والنسب المئوية لدرجة استخدام 
معلمي العلوم الأمريكيين وبمارستهم الفعلية لطرائق تدريس العلوم بناءٌ على استجاباتهم 
لبنود أداة الدراسة. وجدول رقم " يوضح ذلك . " 

وباستعراض نتائج العينة الأمريكية (جدول رقم ؟) يتضح أن الطرائق والأساليب 
الشائعة بشكل كبير. سواءً يوميًا أو أسبوعيّاء في تدريس العلوم في المرحلة الثانوية الأمريكية 
هي على الترتيب التالي : المناقشة (؟ , 457/)» استخدام واجبات الطلاب (98/).» الإلقاء 
والمحاضرة (2.)/9",5 التجارب العملية (8944/)» أسلوب حل المشككلات 
(885/)» والاستقصاء والاستكشاف (87,7/). كما يتضح أيضًا من النتائج أن هناك 
ثلاث طرائق أخرى تستخدم على نحو يومي أو أسبوعي بشكل كبير لكن بنسب أقل من 
سابقاتهاء وهي على الترتيب التالي: استخدام الاختبارات (5, 59/)» العروض العملية 
»)/55١(‏ وأسلوب تحديد الواجب (7, 59/). أما الطرائق والأساليب التي جاءت 
نسبها متدنية (ما بين ٠‏ و١٠2/)‏ في مدى الاستخدام اليومي أو الأسبوعي فهي على 
الترتيب التالي : التدريس بالمجموعات الصغيرة» استخدام الاختبارات العملية. استخدام 
التقارير والمشروعات الطلابية» شرح الطالب على السبورة, والتدريس بالفريق . وجاء عدم 
استخدام ست طرائق وأساليب تدريس على نحو يومي أو أسبوعي إلا بشكل نادر (نسبة 
الاستخدام أقل من )/٠١‏ وهي : التعليم المبرمج. استخدام الفيديوه استخدام 
الكمبيوتر. استخدام برامج التليفزيون العلمية. استخدام الطلاب للمكتبة» وأسلوب 
تمثيل الأدوار. وأخيرا لم يذكر أحد من أفراد العينة الأمريكيين بأنه يستخدم أي من أسلوبي 
الرحلات والزيارات العلمية ولا دعوة زائر ليتتحدث للطلاب لا بشكل يومي ولا أسبوعي 


2 لتسهيل عرض النتائج في الجدولين رقم ؟ ورقم " قام الاحة يديع بحفبها عيث جعت الست 
الطريقة إطلاقًا مع من لا يستخدمها سوى أقل من هرة في الشهرء وبقيت مجموعة من يستخدم 
الطريقة على الأقل مرة شهريًا كم) هي في الجدولين. 
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جدول رقم ؟. التكرارات والنسب المثوية لدرجة استخدام معلمي العلوم الأمريكيين وتمارستهم 
الفعلية لطرائق تدريس العلوم المختلفة في المرحلة الثانوية . 


لانستخدم أقل من علىالأقل على الافلٍ تفرييًا يوميًا حجم 
إطلافًا هرةشهريًا مرةشهريًا مرةأسبوعيًا (كل حصة) العيئة 
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درجة الاستتخدام 


طرائق التدريس 


الالقاء (المحاضرة) ا ل لل ىا لش نمض ملك نحش يلل ها 
ا مناقشة مه م -. ال فى لشن لضن المتالش لف للالطد ها 
حل المشكلات 2 0[ يال الى ال انين ش بيرق لضم لحيل لها 
الاستقصاء والاستكشاف ل هر ١#, ١5‏ 4غ 5 ١‏ هر١ا"1_‏ فلا 
العروض العملية ؟١1‏ اما 5 االترل 75 رلا 15 ارم ل أرم فلا 
التجارب العملية سه ل لا لش #١"‏ لطلرحم ال اغرةؤ ملا 
الرحلات العلمية أل رام هه اه لح الحا ضام اكد ا أ لبد وبا 
التقارير والمشروعات الطلابية ل لبح لط لل ف اللي ل لحل كك 1 ينا 
اإستخدام الطلاب للمكتبة 4 ىا 45 امه 572 "ره 4 أله اد للد إلا 
شرح الطالب على السبورة ١ك ١]‏ لا" كرلاة لال هراةا 45 هر١١ذز‏ 1 لله ل 
أسلوب تحديد الواجب لالد م مل ينل اسيل لل للك لض ان فى 
التعليم المرمج 40 ار« خا ره قل ح]1١ا‏ 4 اخره ‏ #" دعر هن 
استخدام الفيديو 1 ١4‏ 5ك 9#" 1" ك1# ا ال احرش اس اد لا 
استخدام برامج التليفزيون العلمية ## سرعلا ١# ١5‏ لا كرش 4 آره سا سا ذلا 
استخدام الكمبيوتر *«" (/,ة؟ 8" لظ “1 ١65,0‏ "اال" 2" شل فالا 
زائر يتحدث للطلاب كا 425" 186 ا/9 5 لكر الس لس الله للا اكلا 
التدريس بالفريق 0 565 ٠١‏ لار1 #“ اال اال ااا “لطر نا 
استتخدام واجبات الطلاب ١‏ "را سا "ا 4" 4؟ ك١"‏ ١ه‏ 5لىة4ة ام" 
استخدام الاختبارات سا سه سا الس 88] رد" #ه اارلاة 1١‏ "#را لا 
استخدام الاختبارات العملية يذ لحم لهذ اليش ل لا الى كاي كت 45 إلى 
التدريس بالمجموعات الصغيرة 4 كارا" "١‏ “رلا ه01 ه,ؤذ *01#-ك/5١ظا‏ 4 ارم ببنل 
أسلوب تمثيل الأدوار 8# احرلاة 175 اارلا !ا ترا ل "را اس ادا هنول 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية , . . ما 


وبنظرة أخرى لحدول رقم ؟ واستعراض مدى استخدام المعلمين الأمريكيين لطرائق 
وأساليب التدريس موضع الدراسة» ولكن على الأقل مرة شهريًا نجدها على الترتيب التالي : 
استخدام الفيديو (47,5/). استخدام الاختبارات العملية (8*/). تقارير الطلاب 
ومشروعاتهم (94,5/). استخدام الاختبارات (8, .)/٠‏ العروض العملية 
(217,8/)» واستخدام الطلاب للمكتبة (*,76/). وجاءت ثاني طرائق تستخدم على 
نحو شهري لكن بنسب متدنية (بين 77 و١٠/)‏ كما يلي: شرح الطالب على السبورة. 
التدريس بالمجموعات الصغيرة» استخدام الكمبيوتر. أسلوب تحديد الواجب» الاستقصاء 
والاستكشاف, التعليم المبرمج . التجارب العملية» أسلوب حل المشكلات . أما الطرائق 
والأساليب التي تقل نسب استخدامها عن /٠١‏ من حيث الاستخدام الشهري فهي : 
استخدام برامج التليفزيون العلمية. التدريس بالفريق» استتخدام واجبات الطلاب, زائر 
يتحدث للطلاب, أسلوب تمثيل الدورء الإلقاءء والمناقشة. هذا ولم يشر أحد من أفراد 
العيئة الأمريكيين بأنه يستخدم الرحلات أو الزيارات الميدانية على نحو شهري أيضًا. 

وبنظرة ثالثة لحدول رقم ؟ يتضح أن هناك عددًا من الطرائق والأساليب موضع 
الدراسة أشار غالبية العيئة الأمريكيين بأنهم لا يستخدمونها إطلاقاء وإن استخدمت فلأقل 
من مرة شهرياء وكانت على الترتيب التالي: الرحلات العلمية »)/٠٠١(‏ زائر يتحدث 
للطلاب (91/,4/)» أسلوب تمثل الأدوار »)/947,1١(‏ استخدام برامج التليفزيون 
العلمية (9, 86/)» التدريس بالفريق (,2)/87 التعليم المبرمج (07/85/)» 
استخدام الكمبيوتر (؟ ,//1/)» استخدام الطلاب للمكتبة (59,5/). شرح الطالب 
علي السبورة »)/505١,©(‏ والتدريس بالمجموعات الصغيرة (08:9/). كما تشير النتائج 
أيضا في جدول رقم ؟ إلى أن هناك أربع طرائق لا تستخدم إطلاقاء وإن استخدمت فلأقل 
من مرة شهريًا ولكن بنسبة أقل من سابقاتهاء وهي على الترتيب التالي : التقارير والمشروعات 
الطلابية (51/,8/) استخدام الفيديو (5 ,/2)/410 استخدام الاختبارات العملية 
(414/)» وأسلوب تحديد الواجب ,٠(‏ 786/). أما الطرائق والأساليب التي قلت نسبة 
من قال بعدم استخدامها على الإطلاق أو يستخدمها لأقل من مرة شهريًا عن ٠‏ فهي : 
العروض العملية؛ الإلقاء (المحاضرة)», الاستقصاء, حل المشكلات. المناقشة. 


١4م‏ صالح بن سلبان بن محمد الحديثي 


واستخدام واجبات الطلاب. وأخيرا فلم يشر أحد إلى أنه لا يستخدم التجارب العملية 
والاختبارات إطلاقًا أو يستخدمها لأقل من مرة شهر يا أي أنهم يستخدمونها على نحو 
أكبر. 


السؤال الثاني : ماهي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم للمرحلة 
الثانوية في المملكة العربية السعودية؟ 

للإجابة عن هذا السؤال. كما في السؤال الأول. تم حساب التكرارات والنسب 
المئوية لدرجة استخدام معلمي العلوم السعوديين وممارساتهم 58 لطرائق تدريس العلوم 
بناءً على استجاباتهم لبنود أداة الدراسة. وجدول رقم يوضح ذلك . 

تشير النتائج (جدول رقم 8) (بعد دمج بعضهاء كا أشرنا سابقًا) إلى أن الغالبية 
العظمى من معلمي العلوم السعوديين في المرحلة الثانوية يستخدمون المناقشة )/91١(‏ 
والإلقاء (©, /9//) على نحو كبير سواءً يوميًا أو أسبوعيّاء ىما جاءت طريقة حل المشكلات 
(4175/) في المرتية الثالثة. وجاءت طريقتا العروض العملية (/771/) والاستقصاء 
والاستكشاف )/4,٠(‏ بعد ذلك من حيث مدى الاستخدام اليومي أو الأسبوعي . أما 
الطرائق التي جاءت نسبها متدنية (ما بين 7 و )/٠١‏ من حيث الاستخدام اليومي أو 
الأسبوعي فكانت أربعًا على الترتيب التالي : التعليم المبرمج . استخدام 007 الطلاب. 
شرح الطالب على السبورة» واستخدام الاختبارات . وجاءت ست طرائق أو أساليب على 
نحو يقل عن /٠١‏ من حيث الاستخدام اليومي أو الأسبوعي وهي على الترتيب التالي : 
استخدام الفيديو. التجارب العملية» التدريس بالمجموعات الصغيرة. استخدام 
الاختبارات العملية» أسلوب تحديد الواجب, واستخدام برامج التليفزيون العلمية. أما 
استخدام تقارير الطلاب ومشروعاتهم. والكمبيوتر, ان بالفريق . وأسلوب تمثيل 
الدور فجاءت بأقل النسب )/١,٠(‏ لكل منها. وأشارت النتائئج ج إلى أنه لا يستخدم أحد 
أي من الرحللات والزيارات العلمية. ولا زائر يتحدث لطلو ولا استخدام الطاب 
للمكتبة لا على نحو يومي ولا أسبوعي في عينة السعوديين . 

كا تشير النتائج (جدول رقم *) إلى أن الأساليب التي تستخدم من قبل معلمي 
العلوم السعوديين» على الأقل مرة شهريّاء هي الاختبارات (47:9/)» والعروض العملية 


طرائق وأساليب تعليم العلوم ف المرحلة الثانوية. . . ١‏ 


جدول رقم ". التكرارات والنسب المثوية لدرجة استخدام معلمي العلوم السعوديين وبمارستهم الفعلية 
لطرائق تدريس العلوم المختلفة في المرحلة الثانوية . 


درجة الاستخدام لاتستخدم 


أقل من عفىالاقل علىالاقل تقريايوميا حجم 
إطلاقا ١‏ مرةشهريًا مرةشهريًا هرةأسبوعيًا (كل حصة) العينة 
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طرائق التدريس 


الالقاء (المحاضرة) 5 للك كارو لا ارلا 6 مرك [املغرله 14 
المناقشة "١ ١‏ ”ا اهم ل قد فا د لد ديل 
حل المشكلات ١4 4521١‏ كلخ 6 1# 4" مك1١1‏ 1 
الاستقصاء والاستكشاف لا ال لشي يحنفف برشي الح ا ل عضن برل 
العروض العملية ا ا ا ال لت الت لض يلس ل لكل الكل 
التجارب العملية م ا ال اح ا ل اللي ل كل تيل 
الرحلات العلمية 04 لأركه 755 هره؟ 6 اخرلا ساسا ا لا أت كذآا 
التقارير والمشروعات الطلابية © هاه لازا لأرخا 1١‏ شرة؟ ساك أ عءى١‏ آذآ 
استخدام الطلاب للمكتبة ا ااا خا لش كر اله لا لا د 1١١١‏ 
شرح الطالب على السبورة لفى لض ال رس ىا ا لل الل د لكل تيل 
أسلوب تحديد الواجب هخ ارركم «#ا تلا لعا ا اا ال ل ءا 
التعليم المبرمج 5 ١١ل‏ للا١‏ 5 4٠‏ هم ألم ه٠1‏ لرهأط وو 
استخدام الفيديو ؟" ا لارا" هخ" الاك" 55 لاره؟ ل فرك ١ ١‏ لا 
استخدام برامج التليفزيون العلمية ا١‏ ارال كا خلا ا اا عا درط نو 
استخدام الكمبيوتر خض لؤافت 08# الحاو ا ا لو لوو اك 1١603:‏ 
زائر يتحدث للطلاب حذى مركم 9 الارة ١‏ هرأ سا ا لد اب فو 
التدريس بالفريق 4ه كركة سلس ال عر4 سا اسه أ ددرا 4و 
استتخدام واجبات الطلاب 4 هرةغ 7٠١‏ كرد ١1‏ ك١‏ 17ل ١14‏ 6 ا لأره مق 
استتخدام الاختبارات ف لكلف بحن نكيل لت الي ين يي شن لالض لين 
استخدام الاختبارات العلمية لاه ااه 4؟ 8 4؟ ١4" 1١1‏ خ" ‏ الخ" اس ال مو 
التدريس بالمجموعات الصغيرة الى كاركم ١ل‏ فرظ ه©8 كه 1ك كر4 سا اس كلذل 


أسلوب تمثيل الأدوار ع اكرككم 14 1١4"‏ #“ اللخ" أ كرأ سس ا سا مة 


184 صالح بن سليان بن محمد الحديئي 


(41,7/). أما الطرائق والأساليب الأخرى التي جاءت نسبها على نحو أقل (بين 7١‏ و 
)٠‏ حسب مدى الاستخدام الشهري فهي على الترتيب التالي: استخدام الفيديو. 
أسلوب حل المشكلات» الاستقصاء والاستكشافء تقارير الطلاب ومشر وعاتهم. 
التجارب العملية وشرح الطالب على السبورة؛ الاختبارات العملية؛ استخدام واجبات 
الطلاب. وأخيرا استخدام برامج ج التليفزيون العلمية. أما الطرائق والأساليب التي يقل 
استخدامها عن 7٠١‏ شهريًا فهي : الرحلات العلمية, الإلقاء. المناقشة والتدريس 
بالمجموعات الصغيرة. التدريس بالفريق واستخدام الطلاب للمكتبة. التعليم المبرمج . 
وأسلوب تمثيل الدور. وأخيراً جاء كل من أسلوبي تحديد الواجب وزائر يتحدث للطلاب في 
المرتبة الأخيرة وبأقل النسب )/١,١(‏ لكل منها. أما الكمبيوتر فلم يشر أحد إلى أنه 
يستخدمه على نحو شهري . 

وعند النظر لجدول رقم مرة ة أخرى نجد أن هناك كثيرا من الأساليب والطرائق. 
موضع الدراسة لا تستخدم إطلاقًا وإن استخدمت فهي لأقل من هزه هربا وذلك من 
قبل الغالبية العظمى من معلمي العلوم السعوديين. وقد رتبت تلك الطرائق والأساليب 
حسب كثرة عدم استخدامها على النحو التالي : كل من استخدام الكمبيوتر. وزائر يتحدث 
للطلاب (بنسبة 98/ لكل منهها). أسلوب تحديد الواجب »)/917/,١(‏ استخدام الطلاب 
للمكتبة :»)/95,٠(‏ أسلوب تمثيل الأدوار (48,9/).» التدريس بالفريق (854,9/)» 
الرحلات والزيارات الميدانية العلمية (؟ ,947/). التدريس بالمجموعات الصغيرة 
»)/91١(‏ استخدام برامج التليفزيون العلمية (/١و85/).‏ استخدام الاختبارات 
العملية (17, 87/), استخدام التقارير والمشروعات الطلابية (7 ,78/)» التجارب 
العلمية (8,؟/1/)» التعليم ا ممرمج (1/71/)» استخدام واجبات الطلاب »)/17٠,1١(‏ 
استخدام الفيدي و( ,57/)» وشرح الطالب على السبورة .)/57١(‏ وأفاد عدد أقل من 
نصف العينة بأنهم لا يستخدمون الاستقصاء أو الاستكشاف 4,7 /) على الإطلاق وإن 
استخدموه فأقل من مرة شهريّاء ويتشابه معه في ذلك استخدام الاختبارات (5148/). 
أما الأساليب والطرائق النيي لا تستخدم على الإطلاق أو تستخدم ولكن أقل من مرة في 
الشهر ومن أعداد أقل من أفراد العينة فكانت هي الأساليب والطرائق نفسها التي أشرنا إليها 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . هما 


سابقًا بأنها تستخدم بشكل كبير وخاصة المناقشة. حيث نسبتها هنا 4/. أما الإلقاء فبلغت 
نسبته *, 16/» وجاءت العروض العملية بنسبة 4 , 27/7١‏ وأسلوب حل المشكلات بنسبة 
1 

السؤال الثالث: ما أوجه الشبه والاختلاف بين طرائق تدريس العلوم المستخدمة 
فعليًا للمرحلة في الدولتين موضع الدراسة؟ 

للإجابة عن هذا السؤال تم تطبيق اختبار (ت) :7.765 للمقارنة بين استجابات 
العينتين عند استخدامهم لطرائق التدريس موضع الدراسة. وجدول رقم 4 يوضح القيمة 
الفائية (ف) والقيمة التائية (ت) وكذلك المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لطرائق 
تدريس العلوم المستخدمة من قبل معلمي العلوم الأمريكيين والسعوديين للمرحلة الثانوية . 
وقد اتضح أن هناك فروقًا دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة ٠,0١‏ لصالح العينة 
الأمريكية . 
جدول رقم 4. المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيمة «ت» لطرائق تدريس العلوم المستخدمة من 

قبل معلمي العلوم السعوديين والأمريكيين. 


السعوديون امل ارمع متيل شكال لوه 
الأمريكيون 7 /41 ,58 تحدىفى 


* دالة عند مستوى الدلالة ٠, ٠١‏ 


لمعرفة أين تكمن تلك الفروق بين استجابات العينتين الموجودة في جدول رقم 4 تم 
حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لكل طريقة تدريس بناءًٌ على استجابات 
العينتين الأمريكية والسعودية. وجدول رقم ه يوضح ذلك. هذا وقد تم ترتيب تلك 
الطرائق والأساليب موضع الدراسة تبعا لمتوسطاتها الحسابية من الأعلى إلى الأدنى وصنفت 
تسهيلاً للمقارنة على النحو التالي: الطرائق والأساليب والوسائل التي متوسطاتها الحسابية 
أعلى من ه, ٠"‏ اعتبرت كبيرة الاستخدام, وغالباً همي تلك الطرائق التي أشار المستجيبون 


185 صالح بن سليان بن محمد الحديثي 


جدول رقم ©. المتوسطات الحسابية (١‏ والانحرافات المعيارية 44 لطرائق تدريس العلوم المستخدمة 
في المرحلة الثانوية في السعودية وأمريكا مرتبة تنازليا حسب كثرة استخدامها . 


السعوديون الأمريكيون 
النزنيب طرق التدريس وأساليبه ماع الترنيب طرق التدريس وأساليبه مااع 
أولاً : كبيرة الاستخدام : أولاً : كبيرة الاستخدام: 
١‏ المناقشة همهر؛ اذرء ١‏ الماقشة هآر ككرهء 
؟- الإلقاء (المحاضرة) 01١,798‏ 9 استخدام واجبات الطلاب /ار4 كرد 
في التدريس 
الإلقاء (المحاضرة) كلارة امره 
4 حل المشكلات "ايع االارة 
ه- الاستقصاء والاستكشاف الر؛ ككره 
5- التجارب العملية ره 
5 الاختبارات كاداة تعليم وتعلم الار” ككوره 
أسلوب تحديد الواجب ند شيل 
4 العروض العملية 24" كمر4ة 
ثانا : متوسطة الاستخدام: ثانيًا: متوسطة الاستخدام: 
١‏ حل المشكلات 4" ١ 1١,507‏ الاختارات العملية لار؟ افيه 
؟- العروض العملية 5 ٠١,4١‏ "9 التقارير والمشروعات الطلابية ككرم لاله 
#- الاستقصاء والاستكشاف لك الطركل 


1 الاختبارات كأداة تعليم وتعلم كقدرا 
ا ااا ا ا ا 11 


ثالًا : نادرة الاستخدام: ثانا : نادرة الاستخدام: 
١‏ قيام بعض الطلاب بالشرح 5 ١ 1١١١١‏ استخدام أشرطة الفيديوالعلمية 49,؟ كمره 
على السبورة 
؟-2 استخدام أشرطة الفيديو العلمية ١‏ الاؤرء 5 قيام بعض الطلاب بالشرح على 45,؟ ١,١4‏ 
السبورة 
التعليم المبرمج 4 1١04‏ # التدريس بطريقة المجموعات 8",؟ ك١‏ 
الصغيرة 
4- استخدام واجبات الطلاب في التدريس ٠١7‏ * 5 4-. استخدام الطلاب للمكتبة ارم الارىء 
ه التجارب العملية "ارا كفكره همه استخدام الكمبيوتر ا 
5 التقارير والمشروعات الطلابية "لار1 0,485 50 التعليم المرمج لكل لكلل 
“؛- الاخختبارات العملية ٠,841 ٠61‏ ل زائر يتحدث أويدرس للطلاب لم5 ١,‏ 9م,, 


التدريس بالفريق ك1 مارا 
5 الرحلات العلمية والزياراتالميدانية لاه , ١‏ .٠ه,ء,‏ 
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تابع جدول رقم (8). 
السعوديون الأمريكيون 
الترنيب طرق التدريس وأساليبه مااع الترنيب طرق التدريس وأساليبه ع 
رابعًا: لا تستخدم: رابعاً: لا تستخدم: 
0-١‏ برامج التليفزيون 5 اهىه  ١‏ برامج التليفزيون العلمية ١/4‏ كمره 
؟"- الرحلات العلمية والزيارات 4١‏ 0,58 5 أسلوب تمثيل الأدوار ١,"‏ اكه 
اميد انية 
التدريس بطريقة المجموعات 
الصغيرة شا ل 
4- استمخدام الطلاب للمكتبة كارا كدر 
ه أسلوب تمثيل الأدوار "ىآ مهه 
5 أسلوب تحديد الواجب ١١‏ وقرهء 
/ه- التدريس بالفريق لم١‏ كقره: 
هم زئر يتحدث أويدرس للطلاب 2 ١,١١‏ مه “ره 
9 استخدام الكمبيوتر ما كما 


إلى أنها تستخدم على نحو يومي أو أسبوعي على الأقل. أما تلك التي تقع متوسطاتها 
الحسابية بين © , ” وه , ؟ فاعتيرت متوسطة الاستخدام , وغالبًا هي الطرائق المستخدمة على 
الأقل مرة شهريًا. كما اعتبرت تلك الطرائق والأساليب التي جاءت متوسطاتها الحسابية بين 
,؟ وه ١,‏ بأنها نادرة الاستخدام, وغالبًا هي تلك التي لا تستخدم إلا لأقل من مرة 
شهريًا. وأخيراً اعتبرت الطرائق والأساليب والوسائل التي متوسطاتها الحسابية أقل من 
3 حسب استجابات العينتين. بأنها لا تستخدم. وغالبًا هي تلك التي قالوا عنها إنهم 
لا يستخدمونها إطلاقا . 

من جدول رقم ه يتضح أن أفراد العينة من معلمي العلوم السعوديين والأمريكيين 
في المرحلة الثانوية اتفقوا على أنهم يستخدمون وبشكل كبير (متوسطاتها الحسابية من 0, 
حتى ه) طريقتي المناقشة والطريقة الإلقائية في تدريسهم . هذا ويتضح أن السعوديين لا 
يستخدمون سوى هاتين الطريقتين بشكل كبير, بينم الأمريكيون يستخدمون أيضًا وبشكل 
كبير سبع طرائق وأساليب أخرى. هي على الترتيب التالي : استعخدام واجبات الطلاب في 
التدريس. حل المشكلات. الاستقصاء والاستكشاف. التجارب العملية. الاختبارات 
كأداة تعليم وتعلم» أسلوب تحديد الواجب. والعروض العملية. 
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أما طرائق وأساليب تدريس العلوم المستخدمة على نحو متوسط (متوسطاتها مابين 
هى” وه ,”) من قبل أفراد العينتين السعوديين والأمريكيين فهي (جدول رقم 08) بالنسبة 
للسعوديين أربع طرائق بالترتيب التالي : حل المشكلات» العروض العملية» الاستقصاء 
والاستكشاف, والاختبارات كأداة تعليم وتعلم ؛ وبالنسبة للأمريكيين فكانت الاختبارات 
العملية والتقارير والمشروعات الطلابية فقط. وتجدر الإشارة إلى أنهم لم يتفقوا على أي منها 
حسب هذا التصنيف. 


وجاءت سبع طرائق وأساليب تدريس تستخدم ولكن على نحو نادر (متوسطاتها 
الحسابية مابين 8,؟ وه , )١‏ من قبل أفراد العينة السعوديين (جدول رقم 5)» بينها أشار 
الأمريكيون إلى تسع طرائق وأساليب تدريس بأنهم يستخدمونها ولكن على نحو نادر. هذا 
وقد اتفق أفراد العينتين في هذا المجال على ثلاث طرائق هي : قيام بعض الطلاب بالشرح 
على السبورة. استخدام أشرطة الفيديو العلمية» والتعليم المبرمج . وبالإضافة إلى ذلك قال 
السعوديون إنهم يستخدمون ولكن بشكل نادر الطرق التالية: استخدام واجبات الطلاب» 
التجارب العملية. التقارير والمشروعات الطلابية. والاختبارات العملية. أما الأمريكيون 
فيضيفون في هذا المجال الطرق التالية: التدريس بالمجموعات الصغيرة» استخدام 
الطلاب للمكتبة ني تدريس العلوم؛ استخدام الكمبيوترء زائر يتحدث أو يدرس 
للطلاب» التدريس بالفريق, والرحلات العلمية والزيارات الميدانية . 


وأخيرا يتفق أفراد العينتين في أنهم لا يستخدمون (المتوسط الحسابي يقل عن )١,©‏ 
طريقتين من الطرائق موضع الدراسة في تدريسهم لمواد العلوم المختلفة وهما استخدام برامج 
التليفزيون العلمية وأسلوب تمثيل الأدوار (جدول رقم ه). ومن الحدول يتضح أيضًا أن 
الأمريكيين لم يقولوا عن أي طريقة أخرى إنهم لا يستخدمونها إطلاقًاء بينها جاءت سبع 
طرائق وأساليب أخرى بأنها لا تستخدم من قبل السعوديين وهي : الرحلات العلمية 
والزيارات الميدانية» طريقة المجموعات الصغيرة. استخدام الطلاب للمكتبة في تدريس 
العلوم ؛ أسلوب تحديد الواجب, التدريس بالفريق» زائر يتحدث أو يدرس للطلاب» 
واستخدام الكمبيوثر. 
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مناقشة النتائج 

هدفت هذه الدراسة للتعرف على واقع استخدام معلمي العلوم في المرحلة الثانوية 
في كل من الولايات المتحدة الأمريكية والمملكة العربية السعودية, لاثنتين وعشرين طريقة 
وأسلوب ووسيلة تدريس كما هدفت أيضًا لتحديد أوجه الشبه والاختلاف بين العينتين في 
مدى الاستخدام. وقد أظهرت النتائج (جداول 5-7) أن طريقتي الإلقاء والمناقشة هما 
الشائعتان وبشكل كبير بين أفراد العينتين» وأن هاتين الطريقتين (المناقشة والإلقاء) هما 
الوحيدتان المستخدمتان على نحو كبير وبشكل يومي أو أسبوعي لدى العينة السعودية, بينا 
هناك سبع طرائق أخرى تستخدم أيضا على نحو يومي أو أسبوعي وبشكل كبير من قبل 
العينة الأمريكية. وهي: استخدام واجبات الطلاب» أسلوب حل المشكلات» 
الاستقصاء والاستكشاف. التجارب العملية. الاختبارات: أسلوب تحديد الواجب» 
والعروض العملية . بينها جاءت أربع من هذه الطرائق متوسطة الاستخدام بين أفراد العينة 
السعوديين كما بينت النتائج أن هناك ست عشرة طريقة لا تستخدم إلا نادرًا أو لا تستخدم 
في السعودية بينما ظهر أن هناك إحدى عشرة طريقة لا تستخدم في أمريكا أو نادرة 
الاستخدام . 

وعند مقارنة هذه النتائج مع الدراسات السابقة في هذا المجال نجد أن نتائج عينة 
السعوديين تتفق مع ما جاء في كثير من الدراسات السابقة خاصة في مجال شيوع الطرق 
الإلقائية في التدريمسء. فمثلا تتفق مع دراسات كل من الضبيبان [5١1»ء‏ ص8/]» ودراسة 
الأحمد وآخرين [11. ص »]97/١‏ ودراسة الحاج عيسى .١18[‏ ص01], وأخبراً دراسة 
الجر ٠ ١61‏ ص ص”9؟-١5].‏ 

على الرغم من أهمية شيوع الإلقاء والشرح والمناقشة وملازمتها لغالبية أساليب 
التدريس وعلى جميع المستويات وني مختلف التخصصات في جميع بلدان العام إلا أن 
الملاحظ. من خلال بعض الزيارات الميدانية ومناقشة بعض المدرسين السعوديين,. أن 
استخدام معلمي العلوم للإلقاء والمناقشة في التدريس ليس على أسس تربوية صحيحة» 
فالإلقاء غالبا يأخذ جل وقت الدرس ويأخذ طابع السرد والاهتمام بكم المعلومات ودون 
مراعاة لما بين الطلاب من فروق فردية ودون استخدام لأدوات ووسائل لتجعل الإلقاء أكثر 
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تشويقا ا ا وباختصار لهو ابم ذا فاعلية تذكر وتنقصه أساسيات الإلقاء الجيد 
والمعروفة للمختصين . أما المناقشة فهي الأخرى تنقصها الأسس المعروفة. فغالًا هي من 
نوع المراجعة لوس سابقة أو مراجعة للدرس اليومي ف نهايته والذي هوغالًا إلقاء» فلا 
يوجد استعداد أو تخطيط أو ترتيب مسبق لدرس المناقشة, فالأسئلة المطروحة على الطلاب 
من المدرس غالبا تعتمد على الحفظ واسترجاع العلقات واخيانا هي أسئلة لرصد درجات 
المشاركة . ونستطيع القول إنه لا توجد مناقشة حقيقية بمفهومها التربوي . 

أما عند مقارنة نتائج العينة الأمريكية بالدراسات الأمريكية أمثال دراسات كل من 
دي روز وزملائه [ه. ص ص .]79/-"١‏ وتامير [5» ص/4617]» وبرنكهورست [217 
ص ١‏ /اه] وغيرها كثير» فإن هذه الدراسة, وإن جاءت لتكشف أن طريقتي الإلقاء والمناقشة 
لا تزالان شائعتين في تدريس العلوم في أمريكاء ويتفق هذا وكثير من تلك الدراسات المشار 
إليهاء إلا أن هناك سبع طرائق وأساليب ووسائل مرغوبة بينت نتائج هذا البحث أن معلمي 
العلوم الأمريكيين يستخدمونها الآن على نحو كبينء وهذه الطرائق هي نفسها التي تدعو 
لاستخدامها البحوث والدراسات والمشروعات الحديثة في تعليم العلوم [ه؛ لا؛ ]١‏ 
خاصة تلك التي تجعل من الطالب محورًا للعملية التعليمية بدلا من المدرس كالاستقصاء 
والاستكشاف والتأكيد على التعليم المحسوس من خلال الآساليب العملية واستخدام 
واجبات الطلاب وأساليب حل المشكلات وأخيرا التأكيد على استخدام الاختبارات كأداة 
تعليم. هذا بالإضافة إلى أن الأمريكيين يستخدمون في تدريسهم - ولكن على نحو 
متوسط - تقارير ومشروعات الطلاب والاختبارات العملية . وما لاشك فيه فإن للتوصيات 
والمشروعات التي نجمت عن الأبحاث والدراسات المكثفة التي قامت بها ومولتها كل من 
المؤسسة الوطنية الأمريكية للعلوم (5[)0055 ؛ 4] والجمعية الوطنية لمعلمي العلوم الأمريكية 
(08514) (/ا؛ ؟١],‏ بالإضافة إلى الأبحاث والدراسات الأخرى. فإن ها دورًا كبيا في 
التغيير الذي بدأ يظهر على تدريس العلوم في أمريكا ى] أظهرت هذه الدراسة . 

كها جاء في النتائج فإن هناك طرائق وأساليب لا تزال نادرة الاستخدام في تعليم 
العلوم في أمريكا على الرغم من أهميتها والتأكيد عليها في كثير من أبحاث تعليم العلوم, 
ومنها الرحلات العلمية والميدانية حيث الخبرة المباشرة. واستخدام المكتبة» وشرح الطالب 
عل السبورة وغيرها. وعلى الرغم من أن سبب ندرة الاستخدام لبعض هذه الطرائق قد 
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يكون ماديا أومن أجل السلامة للطلاب خاصة الرحلات والزيارات [ه ؛ ]١*‏ إلا أن هناك 
غيرها مثل شرح الطالب على السبورة واستخدام المكتبة وتقسيم الطلاب إلى مجموعات 
صغيرة لا يزال سبب عدم استخدامها على الوجه الأمثل غير واضح بالرغم من أهميتها 
والتأكيد عليها في المناهج الحديثة . 

وعلى الرغم من أنه قد توجد أو تعطى بعض البررات والأسباب لعدم استخدام 
معلمي العلوم لبعض الطرائق والأساليب» مثل عدم معرفتهم لتلك الطرائق أو عدم توافر 
الإمكانات اللازمة لهاء أو أن الوقت لا يكفي لمقرر طويل أو كثرة طلاب الفصل وهكذا 
[8]» إلا أن تدريس العلوم لا يصح اعتباره مقبولاً بدون كثير من طرق التدريس وأساليبه 
المشار إليهاء حيث ثبتت أهميتها وجدواها في تعليم العلوم. خاصة وأن نتائج هذا البحث 
كشفت عن عدم استخدام المعلمين السعوديين لغالبيتها على نحو مقبول بل قد لا تستخدم 
أو نادرة الاستتخدام. ومن تلك الأساليب كما جاء في الجدولين ” وه: عدم استخدام 
الرحلات والزيارات العلمية والميدانية» وعدم استخدام المكتبة, وعدم استخدام أسلوب 
تحديد الواجب» وندرة شرح الطالب على السبورة. وندرة استخدام واجبات الطلاب 
وتقاريرهم ومشروعاتهم. وندرة استخدام التجارب العملية. وكذا قلة استخدام أساليب 
الاستقصاء والاستكشاف والعروض العملية. وهكذاء فيجب على معلم العلوم أن عتم 
هذه الأساليب إذا كنا نريد لتدريس العلوم أن يكون أكثر نجاحًا. 

كما يلاحظ من نتائج هذا البحث أن هناك طريقتين فقط قال عنها السعوديون 
والأمريكيون إنهم لا يستخدمونه| إطلاقًا وهما استخدام برامج جم التليفزيون العلمية وأسلوب 
تمثيل الأدوارء إلا أن أفراد العينة السعودية أضافوا لها سبع طرق أخرى. ومن ملاحظة 
الباحث فلعل من مبررات عدم استخدام المعلم الأمريكي لبرامج التليفزيون العلمية تكمن 
في طبيعة استخدام التليفزيون في المجتمع الأمريكي . بينما في العينة السعودية فالباحث لا 
يرى سبًا لعدم إرجاع الطلاب لتلك البرامج العلمية ولو على نحو متوسط . أما من ناحية 
عدم ادام تمثيل الأدوار فقد يكون السبب راجعًا إلى أن هذا الأسلوب ب يفيد مع الطلاب 
الأصغر سنا من المرحلة الثانوية أو قد يأخذ وقنًا أطول من غيره بينما هناك أساليب أجدى 
منه ولوقت أقصر أو لأن المعلمين لم يدربوا عليه . 
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إن اختيار المعلم وتبنيه لطريقة تدريس واحدة مهماءكانت جيدة وملائمة للأهداف 
التعليمية. ولكل الطلبة. ويمكن استخدامها تحت جميع الظروف أمر لا شك غير موجود . 
لذا فعلى المدرس بصفة عامة ومدرس العلوم على وجه الخصوص أن يكون لنفسه أسلوبه 
الخاص في التدريس وذلك بتكييف العديد من أساليب التدريس الأساسية. لكي تلائم 
طبيعة مادته والطرق المختلفة التي قد تواجهه وتحقق مراعاة ما بين الطلاب من فروق فردية 
وفي الوقت نفسه تنمي روح التفكير العلمي وتحقق أهداف تعليم العلوم بمفهومها الصحيح 
والتي تركز على تدريس العلوم على أنه مادة وطريقة وليس مادة فقط | هو السائد. 

إن العديد من عمليات الإصلاح والتطوير التربوي والتي أخذت مكانها خلال الربع 
الأخير من هذا القرن تبنت المطالبة باستخدام العديد من أساليب واستراتيجيات تدريس 
العلوم التي تجعل من الطالب محورًا للعملية التعليمية. وذلك باعتماد النشاط الذاتي له 
وإعطائه المرونة والحرية في أن يعمل ويفكر ويكتشف ويبحث ويتقصى ويناقش وضمن 
مجموعات صغيرة أحياناء وكل هذا تحت إدارة وإشراف وتوجيه منظم العملية التعليمية : 
المعلمء [”؛ 5؛ 5؛ ١٠؛ .]١١‏ وهنا يمكن القول إن التدريس الناجح يحدث عندما 
يتعلم الطالب مادة التعليم بنفسه وتتكون لديه رغبة أكبر في الاستزادة عما تعلمه؛ فالمدرس 
الناجح يجب أن يواجه الموقف التعليمي بأسلوب واستراتيجية تتناسب وذلك الموقف 
وظروفهء سواءً ما يتعلق بالطالب والمدرسة أي لا تكون المواقف التدريسية نسحا مكررة 
لطرق سابقة حتى وإن كانت ناجحة في ظروف سابقة أو مع معلم آخر وطلاب آخرين. 
فيجب أن يسعى المعلم إلى البحث عن أساليب التدريس ووسائله التي تحقق أهداف تعليم 
العلوم بمفهومها الصحيح. وليس فقط لاختيار الطريق الأسهل له كمدرس من خلال 
اختيار أساليب التحفيظ والتلقين والتي ثبت عدم جدواها التعليمية. 

من المعروف عند التربويين بصفة عامة أن العملية التعليمية تتأثر بعناصر المنيج 
الأربعة: الأهداف. والطرق. والتقويم » والمحتوى. وأن هذه العناصر على علاقة وثيقة 
ببعضها البعض وكل يؤثر في الآخر. ولاشك أن هذه العناصر والعملية التعليمية بصفة عامة 
تتأثر وتؤثر بعوامل أخرى لا تقل أهمية عنهاء ومنها الوقت والطالب. فالوقت غالبا لا يشار 
إليه. لأنه أمر معروف. ولكن أرى أنه يجب التأكيد على مناقشته مع عناصر المنبج والعملية 
التعليمية ككل. فليس من العدل أن نطالب المدرس بتدريس كم هائل من المعلومات 
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مستخدمًا في ذلك أساليب وطرائق جيدة بين) الوقت لا يكفي إلا للإلقاء والسرد. فوقت 
المعلم لا يكفي للتحضير والإعداد والاستعداد لكثير من الأساليب الي تحتاج لإعداد مسبق 
وجيد. فالدروس العملية والاستقصاء وأساليب حل المشكلات. وقراءة تقارير الطلاب 
ومشروعاتهم والاختبارات وغيرها كثير تأخذ وقنًا في الإعداد الجيد. كا أنها في الوقت نفسه 
تأخذ وقنًا أطول في التنفيذ الجيد من الوقت المخصص في الجدول. لذا يلجأ المعلمون 
للأنواع المعرفية من الإلقاء وسرد المعلومات ومن ثم مطالبة الطالب بردها في الاختبار 
والواجبات التقليدية» فالوقت لا يسمح بالتوسع والمناقشة خاصة إذا كان مصدرها الطالب 
ولا لاستخدام أي أسلوب يحتاج لوقت أطول من المعتاد [ه؛ 18؛ /11؛ 18؛ 4174 75]. 
كا أن هناك عامل أساسيًا وغالبًا لا يشار إليه هو الآخر, لأن كل العملية التعليمية 
مبنية عليه ألا وهو الطالبء فمههما كانت طرائقنا وأساليبنا فنحن ننسى أو نهمل ما بين 
الطلاب من فروق فردية. وعليه فيجب على معلم العلوم أثناء تخطيطه للمقرر أو الوحدة 
الدراسية وتحضسيره للدروس اليومية واختياره لطرائق التدريس وأساليبه ووسائله 
واستراتيجياته. وكذلك عند تنفيذ كل ذلك. أن يفكر مليّا في جميع عناصر المبج. بما في 
ذلك الوقت وما بين الطلاب من فروق فردية والظروف المادية داخل المدرسة وتخارجهاء 
وبحاول أن يدرك العلاقة بينها ويخطط لتسخيرها لخدمة الطالب الخحالية والمستقبلية ولربطها 
بالحياة اليومية والعامة مهما كان موضوع الدروس وبمختلف الأساليب التدريسية الممكنة . 
وفي النهاية نؤكد على أنه ومنذ أجيال عديدة ينادي التربويون [4 ؛ 8 ؛ 9؛ 7٠"‏ ؛ 714] 
بضرورة التعليم المحسوس في جميع حقول التدريس وفي تدريس العلوم على وجه ا خصوص 
والكثيرون مقتنعون بذلك, لكن الفرق شاسع بين القول والعمل. فمثلا من يشك في أن 
الأنشطة المخبرية. خاصة عند استخدامها الاستخدام الصحيح وفي الوقت المناسب» 
مثالية لإثارة روح البحث عند الطالب وتنمية قدراته على فهم العلم وطبيعته وكذا مهارات 
اكتشاف المعرفة وتقصيها وربط السبب بالمسبب وتوقع الأسباب والنتائج الممكنة للحوادث 
والمشكلات كما وتزيد من كفاءته في كثير من المهارات المطلوبة له كفرد داخل الفصل 
وخارجه. كما أنه ومن خلال العمل المخبري تنمو كثير من الميول والاتجاهات التي تساعد 
الطالب على تذوق طعم العلم وطعم النجاح. وأخيرا فإن قدرة الطالب على استيعاب 
المعلومات الجديدة تزداد بل وتدوم بدلاً من النسيان السريع . ولكن تجدر الإشارة إلى أنه 
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ومن خلال ملاحظة الباحث؛ فإن غالبية معلمي العلوم وفي جميع المستويات با في ذلك 
الجامعي , عند استخدامهم للعمليء فإنم يستخدمونه بأسلوب يوحي بعدم إدراكهم لأهميته 
ودوره الحقيقي في العملية التعليمية؛ حيث يؤدونه غالبا بعد الشرح النظري , أي أن الهدف 
عه تنيت معلونات معروقة سلما للطالت» فليس هناك من سبيل للاكتشاف أو التحفيز أو 
التوقع . إن هذا النوع من التوقيت للعملي وإن كان فيه بعض الفائدة كتدريب» إلا أن هناك 
فوائد أكثر ستحصل فيها لو كان العملي يسبق النظري أو يكونان متلازمين حسب طبيعة 
الموضوع والطلاب . 


خاتة وتوصيات 

نظرًا إلى أن هذه الدراسة كشفت عن قلة أو ندرة استخدام معلمي العلوم السعوديين 
في المرحلة الثانوبة لكثير من أساليب تعليم العلوم المهمة والتي بينت البحوث والدراسات 
جدواها وفاعليتها مقارنة بالطرق التقليدية مثل استخدام العملي والأعمال الميدانية وأساليب 
الاستقصاء والاستكشاف واستخدام تقارير ومشروعات الطلاب وواجباتهم والامتحانات 
كأداوات تعليم وتعلم وغيرها فإن الباحث يوصي نا ل : 

١‏ - لكي يتسنى للمعلم الوقت الكافي للإعداد وتطبيق كثير من أساليب التدريس 
الجيدة والتي تركز على تشجيع ظهور قدرات الطالب الكامنة وجعله تحورًا للعملية التعليمية 
وجعل تدريس العلوم أكثر فاعلية في النباية» فإنه يجب التقليل من نصاب معلم العلوم 
التدريسي في المرحلة الثانوية» وأقترح أن يكون الحد الأقصى ١١‏ حصة. وبالإضافة إلى 
ذلك فأقترح تقليل عدد طلاب الفصل ليصبح ٠١‏ طالبًا كحد أقصى . كا يجب التركيز في 
مقرراتنا وتدريسنا وامتحاناتنا على المفاهيم والمدركات العلمية للادة وتطبيقاتها في الحياة 
العامة وربطها بخبرات الطالب وبيئته بدلا من الكم الهائل من سرد المعلومات خاصة أن 
المعلومات والحقائق المجردة والتفصيلات التِى لا مبرر لها سهلة النسيان وصعبة التطبيق . 
بينما المدركات والمفاهيم سهلة التطبيق والاستخدام وتدوم لوقت أطول. ويمكن تدريسها 
قُِ علوم متعددة . 

" -إذا تحققت التوصية رقم )١(‏ فإنه يجب تدريب معلم العلوم على الأساليب اليدة 
في تدريس العلوم فكثير منها لاشك يحتاج إلى مهارات وقدرات معينة لتطبيقها قد لا يجيدها 
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كثير من المعلمين الذين اعتادوا على الأساليب التقليدية. كما يجب كتابة الكتب المقررة في 
العلومٍ على أسس تربوية ة تجعل من الطالب مركز الثقل في العملية التعليمية واعتباره باحنًا 
مكتشفًا للمعلومات بدلا مق تقديمها له بأسلوب يركز على الحفظ واسترجاعها للامتحان» 
وهذا لاشك سيسهل على المعلم أيضًا استخدام الطرائق والأساليب التي تتناسب وأسلوب 
0 فهو الآن يطبق الإلقاء أساسًا لتدريسه لاعتماد التأليف على ذلك . " 
- إن توافر الإمكانات المعملية والأدوات والأجهزة والتقنيات والوسائل لاشك أمر 

0 وجوهري لتدريس العلوم لتسهل على الطالب التعلم وعلى المدرس القيام بعمله . 
إلا أن مجرد توافرها لا يكفي إذا لم يحسن استخدامها وتخصيص الوقت لها سواءً للطالب أو 
للمعلم . فالملاحظ أن استخدامها - إن وجدت - لا يوحي يفهم المعلم لدورها في 
العملية التعليمية لذا نوصي بالاهتمام في هذه المجالات . 

؛ - يجب عدم استخدام الاختبارات وواجبات الطلاب كغاية في حد ذاتها كما هو 
السائد. لرصد الدرجات أو لأها مطلوبة. بل ينبغي استخدامها كجزء لا يتجزأ في عملية 
التدريس فيجب أن تكون تشخيصية علاجية وقائية. فيجب معرفة الأسباب وراء النتائج 
الإيجابية فتعزز والأسباب التي خلقت النتائج السلبية فنتلافاها ولاشك أن تعديل أساليب 
التدريس جزء من ذلك الإصلاح . 

ه ‏ يجب أن يأخذ المستولون بآراء المعلمين واقتراحاتهم وملاحظاتهم في الميدان في أي 
عملية تجديد أو تغيير وذلك بعد دراستها وتقصيهاء فلاشك أن كثيراً من تلك الآراء 
والملاحظات جوهرية وواقعية . 

> - هناك تجارب أو طرائق أو أساليب تدريس جديدة ثبتت جدواها من خلال 
البحوث والدراسات أو من خلال نجاحها عند غيرناء ويمكن أن تكون أكثر جدوى لنا 
ولكننا أحيانًا نفاجىء المعلم بمطالبته باستخدامها دون إعداد وتدريب أو استعداد ودون 
دراسة لواقع مدارسناء ومن ثم نطالبه بالإبداع وهذا أمر غير ممكن. لذا يجب على كليات 


* لاشك أن كثيراً من كتب العلوم الحالية مؤلفة بطرق فيها نوع ما ندعو له؛ ولكن الأمل أن تصبح على 
نحو أفضل مما هي عليهء وأن تبي الإمكانات المعملية والمدرسية للمعلم وللطالب لتتم الفائدة على 
النحو الأجود. 
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التربية والمسؤولين عن تدريس المعلمين وتدريبهم سرعة مواكبة المستجدات التربوية وفي 
الوقت نفسه سرعة التنسيق الكافي مع من بيدهم اتخاذ القرارات في التعليم العام من أجل 
تدريب المعلمين. 

وختامًا وباختصار فإن المدرس الناجح أو التعليم الناجح [0*. ص ]١5‏ ليس هو 
الذي يعطي ويشرح ويقوّم باستمرار؛ ولكنه الذي يببىء الفرص للتعلم وفق خطة توضع 
على ضوء المادة وإمكانات المدرسة وطبيعة الطلاب والأسس التى تحكم العملية التعليمية. 
لذا على المدرس الناجح اتباع أساليب تنمي عند الطالب روح البحث العلمي والتفكير 
المنطقى وتحفز ما هو مكبوت في ذات الطالب كا يجب أن يدف تدريس العلوم الناجح إلى 
تزويد الطالب بالمهارات اللازمة لملاحظة ومتابعة الزيادة المستمرة في العلوم لكي بخرج 
الطلاب للحياة الخاصة والعامة أناسًا صالحين مبدعين نافعين. لذا يجب أن نعلم الطلاب 
كيف يتعلمون؟ لا ماذا يتعلمون فقط . والله أعلم . 
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له كلمطاء84 وستطعدء1] ععمعكك5 اأممطعك اع 111 
ذكنا عط) 20ة وتطمسة تألن 2ك ست دععل0عوعط 


زإطغنهلء1]-لى .11 .5 عاو 
امكوعزه«2] ارماكاروكم 
,لاع 9أ000 زعا والتطعوء 1 010 اسنتايه أ جلت) كو الع اتباجهوء 12 
,لإاإكت فالا فيه واماءا ,رمه ماوع كرت عورءأاه »> 
طمنل ابو3 ,ألم نرت 


دعنال أمتاءع! لة ,كعلقء!2 راد ,كلم طاعم ممتطعدع) عط عمتممعاعل 0غ كهجا نزلنذد نط أن عذممكنام ع1 .أعمعاعطمق 
...لا عط مللصة مأطمركث التاهك هز ( .1 1.5.5؟) ومعطعوع) ععصعءد لممطءد طوتط نزط لع16)ء3عم عماعط عجة أقط 

لقلا 115 ع لأكناككة ععاقة .لعمماعتاعل كدت (كلمطاعص) كديع 22 1ه عمتقهمم )و00 3 رعدكمم انام كتط) علاعتلاءج 110 
أنه 103 0غ 300 ,لمملودع» طكتاومط كاز 2أ) .1. 11.5.5 لثر..ك. ل 79 ما لعتعاوته أ لة حدم )أ ,وعتلتطهزاءء قمة ونق] 
.(مماذمعك عتطدرة كال صا) .1.5.5.1] ممتلطوعة 

ذ.5. نا عطا وععظاع0 (اعبع| 0.01 عط أة) وععلع2ع0111 غأطضدءة6 أامعاد ع2 عترعط1 (1 تأقط) لعلوعلاء2 والدوعء ع1" 
5 اقل أاصملعىم عط (2 .لع أ2عنادع 129 كله طاع21 عط كه عقنا عأعغط) م1 .11.5.5.1 النهذ عط ممه .1.5.5.1آ 
عمالزةام عاه لقة قلاع نماكم ععوعك؟د لعكأباعاء 1 .معأسأضتنم طاوط مأ عمصسعع| لمج ممتككبككال عرعله عمتطعدع: 01 
عط دأ لعكن كلمطاء0 عرمم سععو موعن عرعط1 (3 .ومتطعوع) تغط مز ومتامعع مخ عط جمملمة لعكنا وعلاعم عرعير 
تمع لمهم , لإوع لم015 300 لإعتنلوها بلعم ع عمط أمعل ناد زعنة بزعط 1 .ذتققط نزأعاعء/< 01/لمة لإلتهل 3 ده 520015 .10.5 
كع لمعم ك5 [9/1013(لسضا مقة ,25ىأباق 3880 كأقع) ,كم5152)15ر0موعل ,ولمطغعم موءكلضقط لقة لومغدعمط2! رعماحاهة 
-طممم نععة نإع111 .كتكقط لإلطاصمم هده كاممطعد مقتطدعم تلسدك مألعء تإأعدعم ع6 0 لمياه؟ عع عولمطاعصر عيه1 (4 
عاعبج عرغط ,ومع 110 .كعباوتصطعع] بمعنتوء5أل/لإرزياوما 280 ,5ع22أنان لصد كأاذ5ع1 رمسمأكة؟أكمصممعل ,عمتكامد ممعل 
00 ,كاععز0]م 300 0115م16 العتلاك اععة لإغط1 .كتكقط لإلطغممس عه كلمطعة .5.نآ عط مز لعء0عدىم كلمطااعم مبنن 
ولوطاعمم ومتطعوع) 16 ,لعنمعتتوعلاصا ولمطاعم ومتطعةع) ععمععة 22 عط مممعط (ة .كعععتينو لصة كنوعئ طها لقعل)ع3:م 
-عهعم أمم عرعنت ولمطاء مر ومتطعدع) 11 عاتط؟ ركامطعز طعئط تلسدك عط مل رالهدهتككمع0 غمءع<ع لعغزاع12م أمم عرعبر 
عع ء؟ علأمرصص1 10 كصه1 ةلمع تتجروععم عصومة لعلللاهجم لإلننة عط ,لإاللقماط .5اممطة طورئط .5.ل] عط مز لعم1 
.5ع6 53م ققاطعدعا] 


حلة جامعة ا ملك سعود. م /. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (9). ص ص 1144-1١1١‏ (1110ه/1566م). 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم وتقصي أهميتها وتطبيقها من وجهة نظره ونظر 
المثعرف عليه في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض 
عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
أستاذ مشارك , قسم التربية, كلية العربية» 


ملخص البحث . كان هدف هذه الدراسة الميدانية هو التعرف على مدى أهمية ومدى تطبيق طلاب التربية الميدانية 
للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية. وذلك من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين 
عليهم من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) في كلية التربية بالرياض جامعة الملك سعود. 

اشتملت الدراسة على جميع طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم بكلية التربية بجامعة الملك سعود؛ في 
الفصل الدراسي الأول من العام الجامعي 415١416/1١ه.,‏ وبذلك كانت عينة الدراسة عينة شاملة لمجتمعها. 
وحصل الباحث على استجابة 18١‏ طالب بنسبة ٠48‏ , 74/ من مجموع الطلاب الكلي؛ كما حصل الباحث على استجابة 
6 مشرفا بنسبة 817 ,1/8/ من مجموع المشرفين الكل . 

أما أداة الدراسة. فكانت استبانة تضمنت خمسة مجالات رئيسة هي محال إعداد الدرس. ومجال تنفيذ الدرس» 
والمجال الأكاديمي والنمو المهني. ويجال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف, ويجال التقويم. وقد اشتملت مجالات 
الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة على ثلاث وخمسين (08) كفاية تعليمية فرعية. وقد تم التأكد من صدق محتوى 
الاستبانة وحساب معامل ثباتها. وفيا يلي أهم نتائج الدراسة: 

١‏ اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة على أن الكفايات 
التعليمية المتضمئة في هذه الدراسة بشكل عام مهمة للمعلم في المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

؟ ‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم (دكتور. محاضر) في إدراكهم 
للأهمية النسبية للمجالات التعليمية الآتية: مجال إعداد الدرس» ومجال تنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمي والنمو 
المهني. ومجال التقويم ولصالح المشرفين (دكتورء محاضر) . 


"١ 


6١‏ عبد العزيز بن عبد الوهاب البابطين 


" لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهتي نظر كل من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأسائذة 
(حاضر) في إدراكهم للأهمية النسبية لكل محال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة المتضمنة في هذه 
الدراسة . 

4 لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهتي نظر كل من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأسائذة 
(محاضر) في تحديد مستوى تطبيق طلاب التربية الميدانية لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة 
المتضمنة في هذه الدراسة . 

© توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب التربية والمشرفين عليهم (دكتورء محاضر) في محديد مستوى 
تطبيق طلاب التربية الميدانية ولصالح الطلاب في كل مجال من المجالات التعليمية الرئيسة الخمسة المتضمنة في هذه 
الدراسة . 

١‏ - أجمع المشرفون على طلاب التربية الميدانية على أن طلاب التربية الميدانية بكلية التربية بجامعة الملك سعود 
يطبقون قائمة الكفايات التعليمية الخاصة ببذه الدراسة بدرجة ضعيفة نسبيًا وهي 7,1١‏ من 4 درجات وبنسبة 
اام 

مقدمة 

فرضت التغيرات الثقافية والاجتاعية والاقتصادية المتلاحقة خلال العقدين الماضيين واقعًا 
جديدًا على الإنسان الخليجي عامة والسعودي خاصة, فكان على الإنسان السعودي أن 
يدرك ما يدور حوله من أحداث ليتمكن من استيعاب تلك التغيرات وتوظيفها لما يعود عليه 
وعللى مجتمعه بالمنفعة . إن هذا الدور الجديد الذي ينبغي أن يضطلع به الإنسان السعودي 
تجاه وطنه وأمته يملي على المدرسة تغيير وظيفتها لكونها مؤسسة تربوية اجتماعية تهتم ببناء 
المواطن الصالح. وحتى تحقق المدرسة أهدافها في بناء المواطن الصالح المنتج في مجتمعه. 
ينبغي أن تهتم بتربية الأجيال من جميع الجوانب: العقلية والجسمية والانفعالية والاجتماعية 
والقيمية» وذلك في سبيل تنشئتهم على الإسهام في تنمية المجتمع وتطوير موارده؛ ومواجهة 
الأفكار والمبادىء الخاطئة والتكيف السليم مع ما يتناسب وقيم المجتمع الإسلامي 
الراسخة . والتربية بأهدافها وأساليبها الصحيحة تعتبر الأداة الأولى التى يمكن أن يعتمد 
عليها أي مجتمع في بناء نفسه وتطوير قدراته وإمكاناته المادية والبشرية. حيث إن التعليم 
يعتير أصل جميع المهن. لذا ينبغي أن تتوافر لدى القائمين عليه قدرات وكفايات عالية وذلك 
من خلال إعدادهم العلمي والتربوي والمهني المتقن . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب العلم . . . وبانا 


إن إصلاح العملية التعليمية التربوية وتطويرها لا يتم بمنأى عن إصلاح المعلم» 
لأن المعلم يمثل حجر الزاوية وحور العملية التعليمية التربوية وقائدها الميداني المنفذ في أي 
نظام تربوي. وعليه فقد أصبحت المطالبة كبيرة وعادلة في سبيل رفع كفاية المعلم وتحسين 
مستوى إعداده قبل الخدمة وأثناءها حتى يستطيع القيام بدوره على أكمل وجه. حيث إن 
نوعية التعليم ومستقبله يتوقفان على أمور كثيرة يأتي في مقدمتها مستوى كفاية المعلم . 

لاشك أن دور المعلم في عملية تنشئة الأجيال لا يقف عند تلقين التلاميذ حقائق 
ومعلومات بل يسهم في تربية متكاملة تتسم بالتجديد وتعهد القدرات الإبداعية من أجل 
التطلع لمستقبل أفضل . لذا أصبح البحث عن أساليب واتجاهات حديثة ومناسبة في مجال 
إعداد المعلم الكفء أمرًا ضروريًا تفرضه ظروف العصر ال حالي . ويعتبر الاتجاه القائم على 
الكفايات التعليمية اللازمة لمهنة التعليم اتجاهًا حديثًا بدأ يظهر في أواخر الستينات [1» 
ص/] ويهدف إلى إعداد معلم ناجح من خلال وضع قائمة من الكفايات التعليمية اللازمة 
للمعلم أثناء عمارساته التعليمية والتريوية في الميدان. وبرامج إعداد المعلمين المبنية على 
أساس الكفايات التعليمية تنظر إلى عملية التدريس على أنها سلوك عام قابل للتحليل 
والتجزئة إلى أنماط سلوكية أصغر (كفايات) يمكن ملاحظته وقياسه ثم توجيهه وتقويمه. 
ويمكن للكفايات التعليمية اللازمة للمعلم أن تسهم في صنع المعلم الكفء عندما تتبناها 
مؤسسة لإعداد المعلمين مثل كلية التربية بعد تحديدها بعناية. وبعد تبني كلية التربية 
لأسلوب الكفايات التعليمية في إعداد المعلم ينبغي أن تقوم أداء الطالب المعلم في ضوء 
معيار (محك) محدد ودقيق مبني على أسس مقاسة ومعروفة مسبقّاء وفي الوقت نفسه يتم تجنب 
استخدام أساليب التقويم القديمة كمقارنة الطالب المعلم بزملائه الآخرين. وما تجدر 
الإشارة إليه هو أن برامج إعداد المعلم المبنية على أساس الكفايات التعليمية تعمل على إيجاد 
علاقة بين برامج الإعداد وبين المهام والمسؤوليات التي سوف يواجهها المعلم في الميدان [؟ . 
ص ص4-588"ع]. كا تعتير حركة إعناد المعلم وتدريبه على أساس فكرة الكفايات 
التعليمية من أعظم الإنجازات التربوية المعاصرة [*7. ص7١١].‏ 

وعلى ذلك فإن هذه الدراسة جهدف إلى التعرف على الكفايات التعليمية اللازمة 
لإعداد المعلمين في كلية التربية بالرياض جامعة الملك سعودء وذلك في سبيل تحسين 
مستوق أدائهم أثناء ممارساتهم لمهنة التدريس. 


0 عبدالعزيز بن عبدالوهاب الدبطن 


مشكلة الدراسة 

#بدف هذه الدراسة إلى التعرف على مدى أهمية الكقايات التعليمية اللازمة للمعلم 
في المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم 
في كلية التربية» جامعة الملك سعودء بالرياض. كما تهبدف هذه الدراسة إلى التعرف على 
مدى تطبيق طلاب التربية الميدانية لتلك الكفايات التعليمية من وجهة نظر الطلاب 
أنفسهم والمشرفين عليهم في كلية التربية بجامعة الملك سعودء وذلك في سبيل تطوير 
الكفايات التعليمية اللازمة للتعليم التي قد تسهم في رفع مستوى أداء المعلمين وتلاميذهم 
في الميدان. 

وقد حاولت هذه الدراسة الإجابة عن التساؤلات الآتية : 


١‏ - ما مدى أهمية الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية من 
وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة في 
كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 

؟ - هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - 5 , )٠‏ بين طلاب التربية الميدانية 
والمشرفين عليهم في تحديد درجة أهمية كل مجال من مجالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

* - هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - ه , )١‏ في وجهة نظر فتتى المشرفين على 
طلاب التربية الميدانية (دكتور, محاضر) فيه يختص بمستوى إدراكهم لأهمية الكفايات 
التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

- هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (»- ه, )١‏ في وجهات نظر طلاب التربية 
الميدانية في تحديد درجة أهمية كل مجال من مجحالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك باختلاف التخصص العلمى؟ 

-ما مدى تطبيق طلاب التربية الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين 
النوسطة والشانوية من وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة 
التدريس والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . نين 


- هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - ه, )٠‏ بين طلاب التربية الميدانية 
والمشرفين عليهم في تحديد درجة تطبيق طلاب التربية الميدائية لكل تحال من مجالات 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

- هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - 0 )٠,‏ في وجهة نظر فثتي المشرفين على 
طلات النقزيية الميذائية ودكتوره: عاض فير مت :بتحديد درجة نظيق طلات الثربية 
الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

8 - هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية (» - ه, )١٠‏ في وجهات نظر طلاب التربية 
الميدانية في تحديد درجة تطبيقهم لكل محال من مجالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك باختلاف التخصص العلمي؟ 


أغمية الدراسة 

تتمثل أهمية هذه الدراسة في الأمور التالية : 

خلال التعرف على ممارسات الطلاب أثناء تدريبهم الميداني» حيث تعتبر التربية الميدانية 
ّ 

محكا بالغ الأهمية يمكن بواسطته التعرف على مستوى توظيف الطالب المعلم للمفاهيم 

النظرية التي درسها أثناء فترة إعداده بالكلية . 

؟ - تهتم بتطوير المعلم الذي يعد أحد الركائز الأساسية التي تقوم عليها العملية 
التعليمية التعلمية, وتمكينه من التكيف المناسب مع معطيات العصر وظروف الواقع . 

٠"‏ - كونها دراسة ميدانية تقف على مستوى أههمية وتطبيق الطالب المعلم للكفايات 
التعليمية اللازمة للتعليم من وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم . 

5 - تسهم في وضع قائمة من الكفايات التعليمية التي تحتاجها وظيفة المعلم وممارساته 
التعليمية والتربوية في المدارس المتوسطة والثانوية. يمكن الاستفادة منها في إعداد معلم 
المستقبل . 

ه ‏ تقدم هذه الدراسة نتائج قد يستفاد منها في صياغة تو يات يمكن أن تسهم في 
المتوسطة والثانوية . 
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حدود الدراسة 
تتحدد هذه الدراسة بعينة الدراسة المستخدمة والأدوات المستعان بها والأساليب 
الإحصائية التى اعتمدت عليها . 
وتقتصر نتائج هذه الدراسة على أهمية وتطبيق الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في كلية 
التربية بجامعة الملك سعود خلال الفصل الدراسي الأول من العام اللجامعي 
ها 


مصطلحات الدراسة 
الكفايات التعليمية 
وبقصد بالكفايات التعليمية في هذه الدراسة جميع المعارف والمهارات والقدرات التي 
يحتاجها معلم المرحلة المتوسطة أو الثانوية في تحقيق الأهداف المنشودة لتلك المرحلة . 


التربية الميدانية 

هي فترة التدريب التي يقضيها الطالب المعلم بالمدرسة المتوسطة أو الثانوية» وفيها 
يتفرغ تمامًا لعملية تدريس التلاميذ ني مجال تخصصه العلمي خلال آخر فصل دراسي من 
فترة إعداده بكلية التربية وتحت إشراف مشرف متخصص ممتابعته . 


مشرفو التربية الميدانية 

هم الأفراد الذين يحملون شهادة الدكتوراه (أعضاء هيئة تدريس) أو شهادة 
الملجستير (أساتذة) ويقومون بالإشراف. كل حسب تخصصه. على طلاب التربية الميدانية 
في كلية التربية بجامعة الملك سعود في الفصل الأول من العام الجامعي 8/18414١41اه.‏ 


الدراسات السابقة 
تزايدت الدراسات التى تبحث في موضوع الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم ف 
مراحل التعليم العام المختلفة. ومن أهم تلك الدراسات ما يليٍ: 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . ا" 


أجرى كيل لإ1اء»1 دراسة مسحية بغرض حصر معاهد وكليات إعداد وتأهيل 
المعلمين في الولايات المتحدة الأمريكية التي طبقت أو خططت لتطبيق برامج الكفايات 
التعليمية اللازمة للمعلم . وتوصل إلى أنه. على الرغم من حداثة هذا الاتجاه في محال إعداد 
المعلمين وتأهيليهم , إلا أن حوالي »/٠١‏ من تلك المعاهد والكليات بدأت في التطبيق 
الفعلٍ أو عقدت العزم على تطبيقه مستقبلاً [1. ص ص8-0]. 

أما جاري بورش «0نره8 م0 . فقد قام بتحديد أربعة مصادر تبنى على أساسها 
الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم وهي : )١(‏ أسلوب تحليل النظم ؛ (؟) ملاحظة مجموعة 
من المعلمين المتميزين في تدريسهم ؛ (") البحوث والدراسات في مجال عمليتي التعليم 
والتعلم ؛ (4) أراء التربويين المتخصصين والمهتمين في مجال إعداد وتأهيل المعلمين [4» 
ص6]. 

وفي دولة قطر قام الشيخ وزاهر بدراسة لتحديد أهمية الكفايات التعليمية اللازمة 
للمعلم القطري, وعليه وضع الباحثان ثانٍ وأربعين (44) كفاية تعليمية فرعية صنفت في 
ستة مجالات رئيسة هى : التخطيط للدرسء وتنفيذ الدرس» والمجال العلمى والنمو 
المهني. والتقويم. والفلسفة التربوية» والنظام والعلاقات الإنسانية. وتوصلت الدراسة إلى 
نتائج منها: اتفق المعلمون والأساتذة في ترتيب الأهمية النسبية للكفايات التعليمية [8 
ص ص547 ١/7١‏ ]. 

وفي دولة الكويت قام جامع وآخرون بدراسة الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلة الابتدائية . وشملت عينة الدراسة أساتذة معهدي التربية للمعلمين والمعلمات وعددًا 
من الموجهين المنتدبين للإشراف على التربية الميدانية في المعهدين. وتضمنت أداة الدراسة 
استبانة من خمسة مجالات رئيسة هي : إعداد الدرس., وتنفيذ الدرس, والمجال العلمي 
والنمو المهني. والنظام والعلاقات الإنسانية. والتقويم. وقد اشتمل كل مجال على ححس 
كفايات فرعية وبذلك أصبح عدد الكفايات الإحمالي ثلاثين )7١(‏ كفاية فرعية . وتوصلت 
الدراسة إلى نتائج مفيدة أهمها: 

© لا توجد فروق بين أساتذة معهدي التربية للمعلمين والمعلمات (تربويون وغير 
تربويين) وبين الموجهين الفنيين (تربويون وغير تربويين) في إدراكهم لأ*مية الكفايات 
التعليمية التي جاءت في استبانة الدراسة . 
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© توجد فروق دالة إحصائيًا بين التربويين (أساتذة وموجهون) وغير التربويين 
(أساتذة وموجهون) في إدراكهم لأهمية المجالات التالية : إعداد الدرس. والتقويم. والمجال 
العلمي والنموالمهني [5: ص ص ]١ ١-58‏ . 

ل نارون الفرا أن يضع شروطًا ينبغي توافرها في الكفايات التعليمية اللازمة 
للمعلم في الوطن العربي. ومن هذه الشروط: 

١‏ أن يكون في الإمكان تحقيقها. 

" - أن تكون متسقة مع أهداف المادة والأهداف العامة للتربية . 

٠‏ - أن تصاغ بطريقة إجرائية يمكن ملاحظتها وقياسها. 

4 - أن تكون واقعية وواضحة ومحددة ومتوازنة ويمكن تحقيقها وأن تكون مقبولة من 
قبل المعلمين . 

وقد أوصى فاروق الفرا بعدد من التوصيات جاء في مقدمتها: الإفادة من أساليب 
الاتجاه القائم على الكفايات في إعداد المعلمين ضمن التخطيط المستقبلي لإعداد وتدريب 
المعلمين في الوطن العربي [لاء ص ص707-785]. 

وفي مصر أجرى سمعان دراسة ميدانية في مجال الكفايات التدريسية لدى المعلمين 
التربويين وغير التربويين مهدف التعرف على الكفايات التدريسية لدى معلمي الحلقة الثانية 
من التعليم الأسابي بسوهاج. ولتحقيق هدف الدراسة. استخدام سمعان أداة ملاحظة 
تحتوي على ستة مجالاات رئيسة هي : تخطيط الدرس. وتنفيذ الدرس. واستخدام الوسائل 
التعليمية. والمجال العلمي , والنظام والعلاقات في الفصل» والتقويم, وقد تضمنت هذه 
المجالات الرئيسة خمسًا وأربعين (40) كفاية فرعية . 

وتوصل سمعان إلى نتائج منها: 

توافر الكفايات التدريسية لدى المعلمين التربويين وغير التربويين في الحلقة الثانية من 
التعليم الأسابي ف سوهاج بنسب تتراوح مابين ٠01714‏ 46/ في مجال التقويم و5",/اه/ 
في مجال التخطيط للدرس . 

تفوق مجموعة المعلمين التربويين في مجالات التخطيط للدرس وتنفيذه وتقويمه. في 
حين تفوقت مجموعة المعلمين غير التربويين في مجال الكفاية العلمية للادة. [8. 
ص ص559-5756]. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم, . . الا 


وفي الأردن أجرى نصر مقابلة دراسة استطلاعية (14488١م)‏ حول فعالية الكفايات 
التعليمية ومصدرها عند معلمي المرحلة الثانوية.» وحتى يحقق الباحث أهداف دراسته 
صمم استبانة ضمت خمسين (00) كفاية فرعية مشتقة من سبع كفايات تعليمية رئيسة 
هي : الإلمام بالمادة العلمية؛ والتخطيط وتحديد الأهداف, والتقويم, والاتصال والتفاعل 
مع الطلاب؛ وإدارة الصف وحفظ النظام » وتطوير التلميذ. والدافعية. وتوصلت الدراسة 
إلى نتائج متها : أن /, 49/ من معلمي المرحلة الثانوية طوروا فعاليتهم للكفايات التعليمية 
من خلال الخبرة في التدريس. في حين أشار 78,٠5‏ فقط من المعلمين إلى أن الجامعة 
كانت المصدر الرئيس لتطوير فعاليتهم للكفايات التعليمية [9» ص9١؟].‏ 

وأجرى الخوالدة دراسة بالأردن تناولت تحديد الكفايات التعليمية وأهميتها لإعداد 
معلمي المرحلة الإلزامية (ابتدائية» ومتوسطة) من وجهة نظر المشتغلين في برامج إعداد 
المعلمين: مدرسي كليات المجتمع. والمشرفين التربويينء وأساتذة الجامعات. وقد طور 
الخوالدة استبانة اشتملت على أربعين (40) كفاية تعليمية فرعية مشتقة من حمس كفايات 
تعليمية رئيسة هي : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس, والمجال الأكاديمي والنمو المهني » 
والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف. والتقويم . وقد توصلت الدراسة إلى نتائج منها: 

© لاتوجد فروق ذات دلالة إحصائية بين مختلف فئات عينة الدراسة في إدراكهم 
للأعمية النسبية للكفايات التعليمية الفرعية المكونة لمجالات الكفايات الرئيسة التالية : 
إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس .. والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف . 

© وجدت فروق ذات دلالة إحصائية بين فئات عينة الدراسة من حيث إدراكهم 
للأهمية النسبية للكفايات التعليمية الفرعية المكونة للكفايات الرئيسة التالية: الكفايات 
الأكاديمية والنمو المهني , وكفايات التقويم . 

وخلص الخوالدة في دراسته إلى عدد من التوصيات منها: 

١‏ - ضرورة اهتهام المؤسسة التربوية بالمجالات الرئيسة الخمسة للكفايات التعليمية» 
وكذلك الكفايات الفرعية المرتبطة بهاء وإدخاها في برامج إعداد المعلمين قبل الخدمة وفي 
أثنائها . 

؟ - تحليل كل كفاية من الكفايات التعليمية إلى مجموعة من الأهداف السلوكية التى 
تحدد الأداء والمعيار الذي ينبغي أن يتقنه المعلم المتدرب . ١‏ 
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إجراء دراسات تربوية أخرى. حول أهمية الكفايات التعليمية المطلوبة لمعلمي 
المرحلة الإلزامية. ومدى امتلاكهم للكفايات التعليمية .1٠١[‏ ص ص .]١١7-0*‏ 

وقد حاول توبن وفريزر 53566 0ة 106158' وضع عدد من المهارات يشترط توافرها في 
بعلم العلزم لكالل رمي ٠‏ 

. قدرة المعلم على استخدام التدريبات العملية بفاعلية‎ ١ 

؟ ‏ قدرة المعلم على تنويع أساليب التدريس المناسبة لمستوى التلاميذ. 

4 قدرة المعلم على تبيئة المناخات العلمية والاجتماعية والنفسية السليمة داخل 
حجرة الصف .١١[‏ ص ص "78-7 ] . 

ومن الدراسات التي أجريت في المملكة العربية السعودية: دراسة نظرية قام بها 
نشوان والشعوان في مجال الكفايات التعليمية. وكان هدفها اشتقاق قائمة كفايات تعليمية 
لازمة لطلبة كليات التربية في المملكة؛ وذلك من خلال الوقوف على المستحدثات في تطوير 
كفايات المعلمين با يتماشى مع حاجات المجتمع السعودي . وتوصلت الدراسة إلى تحديد 
اثنتين وسبعين (1/7) كفاية تعليمية فرعية مشتقة منه أربع كفايات رئيسة هي : كفايات 
خاصة بتلبية حاجات المجتمع والتكيف معهاء وكفايات خاصة بالعملية التعلمية 
التعليمية» وكفايات خاصة بالتقويم. وكفايات خاصة بعلاقة الطالب المعلم ببرامج 
التدريب 2١17[‏ ص ص .]٠١ 17-٠١١١‏ 

وأجرى راضي السرور دراسة بعنوان «كفايات التدريس من وجهة نظر أعضاء هيئة 
نوين يكلب التري ا عتجافعة امالك صغرد» وكان هناف القراسة هر العرف عل ندع 
التوافق بين وجهات نظر فئات أعضاء هيئة التدريس حول كفايات التدريس . ولتحقيق 
هدف الدراسة قام السرور بترجمة أداة من اللغة الإنجليزية إلى العربية» وتضمنت الأداة في 
صيغتها النبائية سبعًا وثلاثين (90) كفاية تعليمية . وتوصلت الدراسة إلى نتائج مهمة منها: 

© لا يوجد اختلاف ذو دلالة إحصائية بين وجهات نظر أفراد العيئة (أساتذة, 
أساتذة مشاركون» أساتذة مساعدون, محاضرون) نحو كفايات التدريس بسبب: المستوى 
التعليمي, أو الخبرة. أو التخصص . 

وقد حلص السرور إلى عدد من التوصيات المفيدة منها: 
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© إجراء دراسات مماثلة تستكشف اراء طلبة كلية التربية وخريجيها حول الكفايات 
التدريسية التي يدعي أساتذتهم أهميتها. 

© توحيد جهد المشرفين على طلاب التربية الميدانية بحيث يحرصون على توافر مثل 
هذه الكفايات التدريسية في سلوكيات الطلبة المتدربين وتصرفاتهم , لما لها من تأثير على مهنة 
التدريس ونتاج التعلم [1. ص ص ١8ل١٠١].‏ 

كما أجريت دراسة أخرى في المملكة العربية السعودية قام بها صالح العيوني وذلك 
لحصر الكفايات التعليمية لمعلم العلوم في المرحلة الابتدائية . وصمم العيوني استبانة تشتمل 
على ست وثلاثين (75) كفاية تعليمية فرعية صنفت في حمسة مجالات رئيسة هي : تخطيط 
الدرس. وتنقيذ الدرس», والتقويم, والمجال العلمي. وإدارة الصف والمختبر. وتوصلت 
الدراسة إلى نتائج أهمها : 

© يوجد اتفاق بين أعضاء هيئة التدريس العلميين والعلميين التربويين في ترتيب 
ثلاثة محالات رئيسة هي : التقويم. وإدارة الصف والمختير, والمجال العلمي . 

© توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أعضاء هيئة التدريس العلميين والعلميين 
التربويين في تحديد الأهمية النسبية للكفايات التعليمية المحددة بالدراسة لصالح العلميين 
التربويين .١54[‏ ص - ص /ا8-7"]. 

وفي عُمان أجرى شبارة دراسة حول تقويم اكتساب الكفايات التعليمية في ضوء 
مبادىء الإتقان لدى طالبات الكلية اللنوسطة للمعلمات بمسقط. وخلص شبارة إلى 
توصيات مبنية على نتائج دراسته منها: 

© إعادة النظر في برامج إعداد المعلمين قبل الخدمة بحيث تعنى برفع مستوى امتلاك 
الطلبة المعلمين للكفايات التعليمية المنشودة إلى مستوى الإتقان المطلوب والتي تحدد سلفا 
بحيث لا يمكن تخرج المعلم دون الوصول إلى هذا المستوى (أي بنسبة 89/) . 

© التخلي عن نظام التقويم الذي يعتمد أساسًا على الامتحانات أو قياس الأداء 
الذي يقارن الطالب المعلم بالمجموعة التي ينتمي إليهاء واستبداله بنظام التعلم الإتقاني 
الذي يقوّم عمل المعلم في ضوء محك مرجعي محدد سلمًا وذلك لتجنب تخريج معلم 
بمستوى متوسط أو ضعيف ».١8[‏ ص ص /ا5١-778].‏ 

وفي ضوء ما تم عرضه من الدراسات السابقة ». يمكن استخلاص الآتي : 
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١‏ أن معظم هذه الدراسات توصلت إلى معرفة مستوى أداء الطالب المعلم 
للكفايات التعليمية اللازمة للتعليم عن طريق اراء أساتذتهم فقط. لكن العدد الأقل منها 
(الدراسة الحالية من ضمنبا) اعتمد في عملية التعرف هذه على استطلاع اراء الطلاب 
المعلمين وأساتذتهم معًا. 

” - يتضح من هذه الدراسات أن هناك تقاربًا إلى حد كبير فيا يختص بتحديد 
المجالات الرئيسة للكفايات التعليمية وهي : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرسء والمجال 
الأكاديمى والنمو المهنى. والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف. والتقويم . 

٠‏ أن معظم هذه الدراسات ركزت بشكل واضح على تحديد مستوى أهمية 
الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم. ول تتعرض إلى تحديد مستوى تطبيق تلك الكفايات. 

5 - على الرغم من أن كل المشتغلين في مجال إعداد المعلمين يدركون أهمية الكفايات 
التعليمية اللازمة للمعلم, إلا أن أعضاء هيئة التدريس والأساتذة المشرفين مباشرة على 
طلاب التربية الميدانية هم أكثر إدراكًا لأهمية تلك الكفايات التعليمية من غيرهم وذلك 
بحى طينة عام وعفصايم. 

ومن هذا المنطلق ركزت الدراسة الحالية على معرفة وجهة نظر الطالب المعلم والمشرف 
عليه أثناء التربية الميدانية . 

وأخيراً يمكن القول إن الدراسات السابقة لم تتطرق إلى تحديد مستوى تطبيق وأهمية 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المستقبل في كلية التربية بجامعة الملك سعود وذلك من 
وجهة نظر الطالب المعلم والمشرفين عليهء مما يميز الدراسة الحالية عن غيرها من الدراسات 
السابقة . 


إجراءات الدراسة 
مجتمع الدراسة وعينتها 

يتكون مجتمع الدراسة من جميع طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء 
هيئة التدريس والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود. في الفصل الدراسى الأول 


من العام الجامعي 418/1414١ه.‏ حيث بلغ مجموع طلاب التربية الميدانية في جميع 
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التخصصات 7١7‏ طالبًا متدرباء في حين بلغ مجموع أعضاء هيئة التدريس والأساتذة 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية 41 مشرفا . 

وبعد أن حصل الباحث على الموافقة بإجراء الدراسة من الجهة المعنية بالأمر (انظر 
ملحق رقم ,»)١‏ تم توزيع الاستبانة على جميع الطلاب المتدربين والمشرفين عليهم . وتسلم 
الباحث ١18١‏ استجابة (استبانة) كاملة البيانات تقريبًا من طلاب التربية الميدانية تمثل نسبة 
4 من مجموع الطلاب الكليء وجدول رقم ١‏ يبين توزيع الطلاب حسب 
تخصصاتهم العلمية. كا تسلم الباحث *” استجابة (استبانة) كاملة البيانات من المشرفين 
على طلاب التربية الميدانية تمثل نسبة /01 ,8/ا/ من مجموع المشرفين الكلي. وجدول رقم 
؟ يبين توزيع المشرفين حسب مستواهم العلمي . 

جدول رقم .١‏ توزيع طلاب التربية في مجتمع الدراسة حسب التخصص 


الأكاديمي . 

العدد التخصص العلمي العدد النسبة المثوية 7 
١‏ علوم ١‏ بالحسيق 
؟ اجتماعيات لف ل 
ىو لغة عربية إن ل 
ع لغة إنجليزية 16 م8 
05 دراسات إسلامية ف 4 
1 تربية فنية 0 1ك 
0 تر بية بدنية 5 ارم 
4 رياضيات 0 اه 
4 حاسب الي 5 الام 


الملجموع لحكل ل ىا 
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جدول رقم ". توزيع المشرفين على طلاب التربية الميدانية في مجتمع الدراسة 


حسب المستوى العلمي . 
العدد المسشتوى العلمي العدد النسبة المثوية / 
١‏ دكتوراه و" اه 
١‏ ماجستير 0 م 
١‏ لمجموع وم ل ا 


أداة الدراسة 

تهدف هذه الدراسة إلى التعرف على مدى أهمية الكفايات التعليمية لمعلم المرحلتين 
المتوسطة والثانوية. ومدى تطبيق طلاب التربية الميدانية هذه الكفايات التعليمية. وذلك 
من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. 
وحتى تحقق الدراسة أهدافها المنشودة. كان لابد للباحث من استخدام أداة مناسبة . فقام 
بإعداد قائمة بالكفايات التعليمية (عبارات الاستبانة) اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة 
والثانوية وذلك بالاعتهاد على خبراته واهتماماته الخاصة في محال الدراسة. وبالاطلاع على 
الدراسات والأبحاث الخاصة بالكفايات التعليمية اللازمة للمعلم. وبالرجوع إلى خبرة 
أصحاب الاختصاص» وعليه توصل الباحث إلى وضع ثلاث وخمسين (017) كفاية تعليمية 
فرعية (عبارات الاستبانة) موزعة على المجالات الرئيسة (المحاور) الخمسة التالية: 

. مجال إعداد الدرس. ويشتمل على تسع (4) كفايات تعليمية فرعية‎ - ١ 

” - مجال تنفيذ الدرس. ويشتمل على إحدى عشرة )١١(‏ كفاية تعليمية فرعية . 

المجال الأكاديمي والنمو المهني» ويشتمل على عشر )٠١(‏ كفايات تعليمية 
فرعية . 

4 - محال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف. ويشتمل على إحدى عشرة )١١(‏ كفاية 

© - مجال التقويم » ويشتمل على اثنتي عشرة )١7(‏ كفاية تعليمية فرعية . 
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صدق الأداة 

بعد أن صمم الباحث الأداة (قائمة الكفايات التعليمية) بصيغتها الأولية. تم 
عرضها على أحد عشر )١١(‏ محكمًا من ذوي الخبرة والاختصاص في مجال التربية وعلم 
النفس بكلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض (انظر ملحق رقم ") وذلك بقصد التأكد 
من صدق الأداة. وقد طلب الباحث من المحكمين الأفاضل تحديد مدى وضوح الصياغة. 
ومدى أهمية كل كفاية لموضوع الدراسة. ومدى ملاءمة فرعية (فقرة) للمحور (للكفاية 
الرئيسة) الذي تنتمي إليه . بالإضافة إلى ذلك حصل الباحث على استشارات قيمة» من 
المختصين في مركز البحوث التربوية بكلية التربية بجامعة الملك سعود, في محال تصميم 
الأداة. 

وبناءً على آراء المحكمين الأفاضل وملاحظاتهم السديدة تم التعديل المطلوب» 
وأخذت الأداة (الاستبانة) شكلها النبائي . (انظر ملحق رقم *) والجاهز للتطبيق. ويناءً 
على هذه الإجراءات يمكن القول إن الاستيانة بلغت مستوى مقبولا من صدق المحتوى . 


ثبات الأداة 

ولتحديد ثبات أداة الدراسة (الاستبانة) الخاصة بأفراد الدراسة. طيق الباحث 
معادلة ألفا لكرونباخ هطماه «عدطهه:0 على مجتمع الدراسة بغرض حساب الاتساق 
الداخلى لأجزاء الأداة (الاستبانة)» وقد بلغت قيمة ألفا 54 , 89/ مما يدل على ثبات هذه 
الأداة (الاستبانة) بدرجة عالية . 


المعالحة الإحصائية 

في سبيل الإجابة عن تساؤلات الدراسة؛ قام الباحث بتحويل استجابات أفراد 
مجتمع الدراسة على كل كفاية من كفايات أداة الدراسة (الاستبانة) إلى أرقام .. حيث طلب 
الباحث من أفراد الدراسة الإجابة عن مدى أهمية كل كفاية وفق تدرج رباعي (مهمة. 
متوسطة الأهمية. قليلة الأهمية, عديمة الأهية). وأعطيت الدرجات التالية )١-7-#-4(‏ 
على التوالي. كما طلب الباحث أيضًا من أفراد الدراسة الإجابة عن مدى تطبيق طالب 
التربية الميدانية لكل كفاية وفق تدرج رباعي (مطبقة تماماء مطبقة أحياناء مطبقة نادرٌاء غير 
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مطبقة إطلامًا) وأعطيت الدرجات التالية )١-79-4(‏ على التوالي» ثم استخدم الباحث» 
بعد استشارة المختصين بمركز البحوث التربوية في كلية التربية بجامعة الملك سعود. 
النسب المكوية., والمتوسطة الحسابية. والانحرافات المعيارية. وتحليل التباين 
الأحادى 1-20٠8‏ , واختبار (ت) لعينتين مستقلتين )معلومءمء0ه1 80 .10 :1105 


53215 


نتائج الدراسة وتفسيرها 

ستعرض النتائج التي تم التوصل إليها من خلال الإجابة عن أسئلة الدراسة التالية : 

السؤال الأول: ما مدى أهمية الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة 
والثانوية من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس 
والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 

وللإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخراج المتوسطات الحسابية والنسب المئوية 
والرتبة» وذلك لبيان أهمية محالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمس من وجهة نظر طلاب 
التربية الميدانية والمشرفين عليهم , كا هو موضح في جدول رقم ". 


جدول رقم *. المتوسطات والنسب اللمثوية لأهمية محالات الكفايات التعليمية الرئيسة وترتيبها من قبل 
طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة . 


المشعرقفون طلاب التربية الميدائية ٠‏ 
مم المجال المتوسط الحسابي النسبة المثوية الرتبة الخوسط الحسابي النسة المئوية الرتبة 
١‏ إعداد الدرس كنا 1 1" للحن انه 3 
" تنفيذ الدرس 44م 4 ١‏ ا 6م 1 
, المجال الأكاديمي والدمو المهني م لارمة ّ م 6و م 
العلاقات الإنسانية وإدارة الصف ا 45 إن يف قن 14 ا 
ه التقويم تان رمو 0 اك ؟رنة 3 


المعدل العام 45 515 دين 1 
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عند قراءة جدول رقم “ يمكن ملاحظة الآتي: 

-١‏ أجمع طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم على أن هذه الكفايات التعليمية 
مهمة وضرورية لمعلم المستقبل. وذلك لأن الطلاب قد حصلوا على متوسط حسابي عام 
قدره 59" من 8 درجات وبنسبة 7 47/, في حين حصل المشرفون على متوسط حسابي 
عام قدره 4884,” من 4 درجات وبنسبة 1/45 وهذه النتيجة تؤكد أن جميع أفراد الدراسة 
ينظرون إلى هذه الكفايات التعليمية على أنها مهمة بدرجة كبيرة لمعلم المرحلتين المتوسطة 
والثانوية . 

؟ - اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم في تصنيف مجال التقويم بلمرتبة 
الخامسة والأخيرة. وجاءت هذه النتيجة متفقة مع نتيجة دراسة الخوالدة ]٠١ ١ص »1١[‏ 
ودراسة حسن جامع وآخرين [5. ص ]6١‏ في حين اختلف الطلاب مع المشرفين عليهم في 
ترتيب المجالات الأخرى. حيث رتب الطلاب المجالاات حسب الأثمية على النحو التالي : 
العلاقات الإنسانية وإدارة الصف, وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمي والنمو المهنيء 
وإعداد الدرس . إلا أن المشرفين على طلاب التربية الميدانية رتبوا تلك المجالات حسب 
الأهمية على النحو التالي : تنفيذ الدرس. وإعداد الدرس. والعلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف. والمجال الأكاديمي والنمو المهني . 

”* - إن الفرق بين أعلى وأدنى متوسط لأهمية مجالات الكفايات التعليمية 
(ه/اء 51 ") من جهة نظر الطلاب كان أكبر من الفرق بين أعلى وأدنى متوسط للأهمية 
(دى *-47 ؟) من وجهة نظر المشرفين على التربية الميدانية. 

4 - على الرغم من أن متوسط الأهمية يتميز بالارتفاع لكل أفراد الدراسة, إلا أن 
متوسط الأهمية لدى المشرفين على التربية الميدانية هو دائً) أعلى من متوسط الأهمية لدى 
طلاب التربية الميدانية» ولكل مجال من محالات الكفايات التعليمية الرئيسة . كما تبين أيضًا 
أن متوسط الأهمية لدى المشرفين كان أعلى من متوسط الأهمية لدى الطلاب في سين (00) 
كفاية فرعية من مجموع 07 كفاية فرعية (انظر ملحق رقم 4). وقد يعزى سبب ذلك إلى 
إيهان أعضاء هيئة التدريس والأساتذة الراسخ بفائدة هذه الكفايات التعليمية للمعلم نتيجة 
لخبراتهم وتخصصاتهم العلمية الدقيقة . 


ولف عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


السؤال الثاني : هل .هناك فرق ذو دلالة إحصائية ( » -ه , )٠0‏ بين طلاب التربية 
الميدانية والمشرفين عليهم في تحديد درجة أهمية كل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

وللإجابة عن هذا السؤال تم استخدام اختبار وت» 1.1650 لعينتين مستقلتين 
وجدول رقم 4؛ يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 
وقيمة (ت) لطلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم لكل مجال من مجالات الكفايات 
التعليمية الرئيسة الخمسة. 
جدول رقم 4. نتيجة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهة نظر طلاب التربية الميدانية وبين 


المشرفين عليهم فيما يتعلق بمستوى الأهمية لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
المحددة في هذه الدراسة . 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة مستوى 


المحال الفئة 
1 الحالات الحساي المعياري «ت» الحرية الدلالة 
9 8 ل عون 
إعداد الدرس مترفود 7 6م 


تفيل النرش مشرفون )© بام حى" الالرء لض 
طلاب اما كلار ‏ ا ره 5ورم 5187 ذالة 
المجال الأكاديمي مشرفون ) #م "لمر" 0هكلء ا 
والنموالمهني طلاب 14١‏ اللا االلمر. ##,خ 717 دذالة 
العلاقات الإنسانية مشرفون ‏ ب##م 0640م 0 6ارء اله 
وإدارة الصف طلاب ‏ لم1 هلارم ا لططرء وه( ؟١12‏ غيردالة 
التقويم مشرفون - #" 0 هر" ره ف 


طلاب  14(-‏ اكزر" الإالارء 4لر”" 7١م‏ دذالة 


* دالة عند مستوى ٠,٠8‏ . 
** دالة عند مستوى ٠ , ١١‏ أو أقل. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . اح 


اتضح من جدول رقم 4 أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية (» ٠ ,٠0-‏ 
و » )١ ,١١-‏ لإدراك الأهمية بين طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في المجالاات 
الآتية : إعداد الدرس . وتنفيذ الدرس., والمجال الأكاديمي والنموالمهني » والتقويم ولصالح 
المشرفين على التربية الميدانية . وهذا يعنى تفوق مجموعة المشرفين على مجموعة طلاب التربية 
لميدانية في إدراكهم للأهمية النسبية لتلك المجالات التعليمية الأربعة: وذلك لما يتمتع به 
المشرفون من خبرات أكبر وتخصصات أدق مقارنة بالطلاب . وعليه أعطى المشرفون أوزانًا 
أكبر لأهمية الكفايات التعليمية المذكورة قياسًا بالطلاب » وهذه النتيجة تعتير نتيجة منطقية . 


كا اتضح من جدول رقم 5 عدم وجود فرق ذي دلالة إحصائية في مجال واحد هو 
محال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف بين الطلاب والمشرفين عليهم . ويمكن أن تعزى 
هذه النتيجة إلى أن الطلاب والمشرفين عليهم يدركون الأهمية النسبية لمجال العلاقات 
الإنسانية وإدارة الصف بدرجة متشاءبة. حيث جاء هذا المجال من حيث الأهمية في المرتبة 
الرابعة بالنسبة للمشرفين, وفي المرتبة الأولى بالنسبة للطلاب . وتبدو هذه النتيجة منطقية 
ومقبولة نظرًا لأن الطلاب لم يكتسبوا الخبرة الكافية بعد في التدريس؛ لذا انصب جل 
اهتمامهم على ضبط النظام داخل الصف وبحاولة تشكيل علاقات أخوية مع التلاميذ . 


السؤال الثالث: هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» )٠ ,٠00-‏ في وجهة نظر فكتي 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتورء محاضر) فيها يختص بمستوى إدراكهم لأهمية 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 


وللإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام الختبار وت» (1.7656) وجدول رقم 
يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية وقيمة «ت» 
للمشرفين على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) 
لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمس . 


لحف عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم ه. نتيجة اختبار دت» لقياس دلالة الفرق بين وجهة نظر فئتي المسرفين على طلاب التربية 
الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) فيا يتعلق بمستوى 
إدراكهم لأهمية كل مجال من مجالات الكفايات التعليمية المحددة مبذه الدراسة . 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة مستوى 


١‏ الفئة 
عد الحالات الحسابي المعياري «ت»0 الحرية الدلالة 
2 5 5 5 5 3 0 

55 دكتور لف همرم  ١‏ 3 


محاضر ١١‏ ممم هرد هشلار د لم غيردالة 


ا دكتور 0 837 قمر" مايه 4ه 

محاضر 0 1١‏ هحم” الاكارء #ارء ١م‏ غيردالة 
المجال الأكاديمي دكتور ف لخر كار 6 
والنموالمهني محاضر 01١١-0‏ اهمم اؤذرء .ورعءف (# غبردالة 
العلاقات الإنسانية دكتور 00 #8 00 6م" 00 هارء لقره 
وإدارة الصف محاضر 0 ١١‏ قمر" «#وارء #ررء (م 0#‏ غيردالة 
يت دكتور 98-000 كور الللرء 1# 


محاضر 1١١‏ ان هار عمره إثخمم غيردالة 


اتضح من جدول رقم ه أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهتي نظر كل 
من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة (محاضر) فيم| يتعلق بمستوى إدراكهم لأهمية 
مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة: إعداد الدرس» وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمي 
والنمو المهني » والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف والتقويم. وتدل هذه النتيجة على أن 
هناك تطابقًا كبر بين وجهة نظر فتتي المشرفين عل طلاب التربية اميدائية في) يختص بتحديد 
الأهمية النسبية للكفايات التعليمية المتضمنة في الدراسة الحالية. كا تدل هذه النتيجة على 


أن هذه الكفايات التعليمية يمكن أن تمثئل أساسًا جيدً! في إعداد وتأهيل معلم المرحلتين 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . "١‏ 


المنوسطة والثانوية بكلية التربية بجامعة الملك سعود . وما يفسر عدم وجود فروق ذات دلالة 
إحصائية بين فئتى المشرفين على طلاب التربية الميدانية في تحديد الأهمية النسبية للكفايات 
التعليمية فو أن عاذ هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة (محاضر) قد يعتبرون أن هذه 
الكفايات التعليمية تمثل قاعدة مشتركة لكل العاملين في مجال إعداد معلم المستقبل في كلية 
التربية . وجاءت هذه النتيجة مؤيدة لنتيجة دراسة راضي السرور[١.‏ ص9468]. 


السؤال الرايع : هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية (» -ه , )١‏ في وجهات نظر 
طلاب التربية الميدانية في تحديد أهمية كل محال من مجالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك باختلاف التخصص العلمي؟ 

في سبيل الإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام تحليل التباين وجدول رقم 
1" يوضح نتائج ذلك التحليل . 


يتضح من جدول رقم 5 أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية عند مستوى )٠ ,٠08(‏ 
أو أقل بين فئات طلاب التربية الميدانية في إدراك الأهمية النسبية حسب التخصص العلمى 
في المجالات الرئيسة التالية : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس.» والمجال الأكاديمى والنمو 
المهني إلا أن جدول رقم * لم يكشف عن فروق ذات دلالة إحصائية بين فئات الطلاب 
في إدراك الأهمية النسبية حسب متغير التخصص العلمي في مجالي: العلاقات الإنسانية 
وإدارة الصف. والتقويم . وفيما يلي تفسير لنتائج هذا السؤال: 

أولاً: للكشف عن مصدر الفروق الدالة إحصائيًا بين فئات طلاب التربية الميدانية 
في محال كفايات إعداد الدرس . ومجال كفايات تنفيذ الدرس. ومجال الكفايات الأكاديمية 
والنمو المهني الي كشف عنها جدول تحليل التباين (5) استخدم الباحث اختبار توكي 
لإععان”1 وقد تبين الآتي: 

)١(‏ أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية في إدراك الأهمية النسبية لمجال إعداد 
الدرس في التخصصات التالية: اجتماعيات, ودراسات إسلامية. وتربية فنية. 
والرياضيات. ولصالح التخصصات الثلاثة الأولى (اجتماعيات؛ ودراسات إسلامية 
وتربية فنية) مقارنة بالتخصص الأخير (الرياضيات) . وقد يرجع سبب ذلك إلى أن تخصص 


يفف عبد العزيز بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم 5. ملخص نتائج تحليل التباين الأحادي لوجهات نظر طلاب التربية الميدانية في تحديد 
درجة أهمية كل مجال من مجالات الكفايات التعليمية وذلك بالنسبة لمتغير التخصص 


العلمي. 

57 مصدر درجة | المجموع | متوسط | قيمة مستوى 
التباين الحرية المربعات المربعات «ف» الدلالة 
5 بين المجموعات 6" ا ؟.. ا 

داخل المجموعات ‏ ١ل/ا١ 1 1١*١7‏ 6ءرء 15,58 دلة 
المجموع الكليٍ كن لجمفتيال 
و بين المجموعات 4 هكور١ط‏ كلكلرهء الل 
داخل المجموعات و١‏ مره اكخكرد 5لا,؟ دالة 
المجموع الكل و1 الاه,لا١‏ 
المجال الأكاديمي بين المجموعات 4 ١45‏ الما م * 
والنموالمهني داخل المجموعات  ١9١‏ دره١ط‏ المخرء الاعرلا ذالة 
المجموع الكلي وا ١5,54‏ 
العلاقات الإنسانية بين المجموعات 4 مم١‏ الكل 4ه 
وإدارة الصف داخل المجموعات  1١5,69 ١/١‏ اهءرء آالار١‏ غيردالة 
المجموع الكل ١/4‏ ل 
التغويم بين المجموعات "0 #ار1 كله ولا 


داخل المجموعات  11١‏ 0 58,44 #ارء. 1,١٠5‏ غيردالة 


المجموع الكل لخن بللكدين 
* دالة عند مستوى ٠, ٠©‏ . 
** دالة عند مستوى ٠ , ١٠١‏ أو أقل . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . يفف 


الرياضيات يعتمد في الأساس على حقائق ومفاهيم علمية محددة على خلاف التخصصات 
الأدبية التالية : اجتماعيات» ودراسات إسلامية. وتربية فنية . وعليه فإن الطالب المعلم يرى 
أن عملية إعداد الدرس في التخصصات الأدبية الثلاثة مهمة بدرجة أكبر قياسًا بإعداد درس 
الرياضيات . 

(ب) أن هناك فرقًا ذات دلالة إحصائية في إدراك الأهمية النسبية لمجال تنفيذ الدرس 
بين تخصص اللغة العربية وتخصص التربية البدنية ولصالح تخصص اللغة العربية. وقد 
يرجع سبب ذلك إلى أن تخصص التربية البدنية يختلف اختلاقًا نسبيًا في عملية تنفيذ الدرس 
قياسًا بتخصص اللغة العربية. حيث إن تنفيذ الدرس في التربية البدنية يعتمد في الواقع 
على عمارسات عملية تطبيقية في حين يتم تنفيذ درس اللغة العربية من خلال المناقشة النظرية 
والحوار. وطرح الأسئلة واستثارة تفكير التلاميذ. وعليه فطالب التربية الميدانية يمكن أن 
يشعر بأهمية أكبر نحو كفايات تنفيذ درس اللغة العربية مقارنة بتنفيذ درس التربية البدنية . 

(ج) أن هناك فرقًا ذا دلالة إحصائية في إدراك الأهمية النسبية للمجال الأكاديمي 
والنمو المهني بين تخصص اللغة العربية وتخصص الرياضيات ولصالح تخصص اللغة 
العربية. وتشير هذه النتيجة إلى تفوق مجموعة اللغة العربية على مجموعة الرياضيات في 
الرغبة في تحسين المستوى في مادة التخصص العلمي والتربوي من خلال متابعة الجديد» 
والحرص على العمل. والاستفادة من خيرات الآخرين. . . إلخ . وعلى الرغم من تفوق 
مجموعة اللغة العربية في إدراك الأهمية النسبية للمجال الأكاديمى والنمو المهنىء إلا أن 
مجموعة الرياضيات سجلت أهمية نسبية عالية حيث بلغ المتوسط لحان الجاع 1 9 
من 8 درجات وبنسية /41/. 

ثانيًا: تبين من جدول تحليل التباين رقم ” عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 
فئات طلاب التربية الميدانية في إدراك الأهمية النسبية حسب متغير التخصص العلمي في 
محال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف. ومجال التقويم . وقد يُعزى سبب ذلك إلى أن جميع 
فئات الطلاب متفوقون في تحديد مستوى الأهمية النسبية لمجالي العلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف. والتقويم. وعليه يمكن أن يشكل هذان المجالان أساسًا قويًا في إعداد معلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية بكلية التربية بجامعة الملك سعود. 


لعن عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


السؤال الخامس : ما مدى تطبيق طلانب التربية الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة 

لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية من وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم من 
أعضاء هيئة التدريس والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 

وللاجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخراج المتوسطات الحسابية ورتبها والنسب 

المئوية لبيان تطبيق طللاب التربية الميدانية لمجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة من 
وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم. ى) هو موضح في جدول رقم ". 

جدول رقم . المتوسطات والنسب المثوية لتطبيق طلاب التربية الميدانية لمجالااءت الكفايات التعليمية 

الرئيسة وترتيبها من وجهة نظر الطلاب والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس 


والأساتذة . 
المشترفون طلاب التربية الميدانية 
7 المحال المتوسط الحسابي النسبة المثوية الرتبة المتوسط الحسابي النسبة المكوية الرتبة 
١‏ إعداد الدرس للك ”,> 0 الم 1م ىو 
»" تنفيد الدرس ألا؟ 5 اق لجرك 84م ؟ 
و المجال الأكاديمي والنمو المهني اق /ا 54 5 رم ارام 3 
العلاقات الإنسانية وإدارة الصف ق41؟ خرف ؟ لحري 4م ١‏ 
ه التقويم 4" 11" ه كن ه بلالا 3 
المعدل العام الا" اا ان ,4م 


عند قراءة جدول رقم 7 يلاحظ الآتي : 

١‏ -يرى المشرفون على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس والأسائذة 
أن طلاب التربية الميدانية بشكل عام يطبقون الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم بدرجة 
١‏ من 4 درجات وبنسبة /51/,1/. وتعتير هذه النسبة (/51/1/) منخفضة بدرجة 
كبيرة. حيث أشارت بعض الدراسات ومنها دراسة شبارة [1. ص؟7؟؟] إلى ضرورة 
امتلاك الطالب المعلم الكفايات التعليمية بدرجة لا تقل عن /8٠6‏ في المائة. وتدل هذه 
النتيجة بشكل عام على أن كلية التربية تسهم في تخريج معلمين ليسوا على المستوى النوعي 
المطلوب . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . 6 


؟ - يعتقد طلاب التربية الميدانية أنبم بشكل عام يطبقون الكفايات التعليمية 
اللازمة بدرجة 8؟,"/ من 4 درجات وبنسبة 87//. وتعتير هذه النسبة (857/) جيدة. 
على الرغم من أنها تقل عن الحد الأدنى الذي حدده شبارة في دراسته بدولة تمان . 


“* - إن أدنى متوسط حسابي )7,1١(‏ لطلاب التربية الميدانية هو أكبر من أعلى 
متوسط حسابي (90,؟) للمشرفين في مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة . كما تبين أيضًا 
أن المنوسط الحسابي للطلاب هو دائمًا أكبر من المتوسط الحسابي للمشرفين بالنسبة لكل 
الكفايات الفرعية باستثناء كفاية فرعية واحدة فقط هي «المشاركة في مجالات النشاط 
الملدرسي». (انظر ملحق رقم 4). 

4 - اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم في تصنيف المجال الأكاديمي 
والنمو المهني بالمرتبة الرابعة ومجال التقويم بالمرتبة الخامسة والأخيرة. في حين اختلف 
الطلاب مع المشرفين عليهم في ترتيب المجالات الثلاثة الأخرى. حيث رتب الطلاب 
تطبيق محالات الكفايات ترتيبًا تنازليًا على النحو الآنتي : العلاقات الإنسانية وإدارة الصف, 
وتنفيذ الدرس. وإعداد الدرس . أما المشرفون على الطلاب فقد رتبوا تطبيق مجحاللات 
الكفايات ترتيبًا تنازليًا على النحو الآتي: إعداد الدرس, والعلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف. وتنفيذ الدرس . وقد يُعزى سبب ذلك الاختلاف إلى التفاوت الكبير في الخيرة 
بالميدان بين مجموعتي الدراسة . 


السؤال السادس : هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» -ه , )٠‏ بين طلاب التربية 
الميدانية والمشرفين عليهم في تحديد درجة تطبيق الطلاب لكل مجال من مجالات الككفايات 
التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 


وللاجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام اختبار «ت» 1.7656 لعينتين 
مستقلتين. وجدول رقم 8 يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتوسطات الحسابية والانحرافات 
المعيارية وقيمة (ت) بالنسبة لتطبيق الطلاب لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
الرئيسة الخمس من وجهة نظر الطلاب والمشرفين عليهم . 


لحف عبد العزيز بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم 8. نتيحة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهة نظر طلاب التربية الميدانية وبين 
المشرفين عليهم فيا يتعلق بمستوى تطبيق الطلاب لكل مجال من مجالات الكفايات 
التعليمية المحددة في هذه الدراسة . 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة مستوى 


ل الفئة 

اجا الحالات الحسابي المعياري دت» الحرية الدلالة 
فون ٠‏ كن 

إعلاة الدرمن مشرفون رذن المي ك5 0 


طلاب لحيل «١‏ لخم احمره 1١١1١‏ دالة 


تفيل اندر مشرفون )© ب#م الار؟ كم 00 
طلاب 4 6ك"”ى” ارخ للحرك 7١5‏ ا دذالة 
المجال الأكاديمي مشرفون - بم 564 مم من 
والنموالمهني طلاب 41م( هار" ا طورء هلارك 5١١‏ ذالة 
العلاقات الإنسانية مشرفون )© ”#بثم 0489 ممرء ان 
وإدارة الصف طلاب ‏ 1461 حرم الكرء 5لره 8١5‏ دذالة 
التقويم مشرفون اوذن 14ر5 المكره اال لانن 


* دالة عند مستوى ٠ , ١١‏ أو أقل. 

اتضح من جدول رقم 8 أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية في تحديد مستوى تطبيق 
الطلاب لمجالات الكفايات الرئيسة بين طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم ولصالح 
الطلاب في كل مجال من المجالات الرئيسة الخمسة دون استثناء. ويعنى هذا تفوق مجموعة 
طلاب التربية الميدانية على مجموعة المشرفين من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة في تقدير 
مستوى تطبيق الطلاب لمجالات الكفايات التعليمية الخمس وقد يعزى سبب ذلك إلى عدة 
أسباب يأتي في مقدمتها: مستوى رضا الطلاب المندربين عن أدائهم في التدريس» وقلة 
خبرة الطلاب المتدربين في مجال التدريس . كما تبين هذه الننيجية بشكل عام عدم اقتناع 
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المشرفين بمستوى التطبيق لدى طلاب التربية الميدانية» حيث سجل المشرفون متوسطًا 
حسابيًا عامًا للتطبيق قدره 71/1 من 4 درجات وبنسبة 519,19/ لكل فقرات الاستبانة 
(الكفايات التعليمية الفرعية) . 


السؤال السابع : هل هناك فرق ذودلالة إحصائية (» -5 )٠ , ٠‏ بين وجهتي نظر فئتي 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتورء محاضر) فيه يختص بتحديد درجة تطبيق 
طلاب التربية الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 
وللإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام اختبار «ت» (1.1650) لعينتين 
مستقلتين. وجدول رقم يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتوسطات الحسابية والانحرافات 
جدول رقم 4. نتيجة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهتي نظر فثتي المشرفين على طلاب التربية 
الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) فيها يتعلق بمستوى تطبيق 
الطلاب لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية المحددة في هذه الدراسة . 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة مستوى 


المحال الفشة 
الحالات الحسابي المعياري «ت» الحرية الدلالة 
3 " 00 ل 
ذا الدريٌ دكتور بف 8م 0 9 


حاضر الل 541 اككثرء 5لاره #١‏ غيردالة 


ّ 5 اا لكر الاكرة لارء 
تنفيذ الدرس ول 
محاضر 0 كلارا للارء “رهف م0 غيردالة 
المجال الأكاديمى دكتور ف مه,؟ الاكرهء الى 
والنموالمهني محاضر 001١-0‏ مه,5 اعلار.ء كإسمرء #١‏ غيردالة 
العلاقات الإنسانية دكتور 0 87 ”ا لقره ره 
وإدارة الصف محاضر 1١‏ الالار؟ اككرء لاطرء ١س‏ غيردالة 
1 دكتور لف 5 الككره 4 
التقويم 1 


محاضر الل 5/41 اكثقرء ط#ارء #١‏ غيردالة 


4 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


المعيارية وقيمة «ت» للمشرفين على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس 
(دكتور) وأساتذة (محاضر) لكل مجال من مجحالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمس . 

اتضح من جدول رقم 9 أن لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في تحديد مستوى 
تطبيق طلاب التربية الميدانية لمجالات الكفايات التعليمية الرئيسة بين وجهتي نظر أعضاء 
هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة (مماضر). وتدل هذه النتيجة على أن هناك تطابًا بين 
وجهتي نظر مجموعتي المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتورء محاضر) فيها يختص 
بتحديد مستوى تطبيق الطلاب الميداني للكفايات التعليمية. وقد يرجع سبب عدم وجود 
فروق ذات دلالة إحصائية بين مجموعتي المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتور. 
محاضر) في تحديد مستوى التطبيق الميداني للكفايات التعليمية إلى أن هذه الكفايات 
التعليمية تعتير بمثابة أساس يشترك فيه أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والآساتذة (محاضر) 
معًا في الإشراف وإعداد طالب التربية الميدانية في كلية التربية للتدريس في المرحلة المتوسطة 
أو الثانوية . 


السؤال الثامن : هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية (» -ه , )٠‏ بين وجهات نظر 
طلاب التربية الميدانية في تحديد درجة تطبيقهم لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية» وذلك باختلاف التخصص العلمي؟ 

في سبيل الإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام تحليل التباين وجدول رقم 
٠‏ يوضح نتائج ذلك التحليل . 


يتضح من جدول رقم ٠١‏ أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ ,٠1(‏ 
أو أقل بين فئات طلاب التربية الميدانية في تحديد مستوى تطبيق الطلاب الميداني في يجال 
تنفيذ الدرس وذلك حسب متغير التخصص العلمي . وللكشف عن مصدر الفروق الدالة 
إحصائيًا بين فئات الطلاب التي وردت في جدول تحليل التباين رقم ٠١‏ استخدم الباحث 
اختبار توكي 9©انا1 . وقد تبين أن تلك الفروق الدالة إحصائيًا كانت لصالح التخصصات 
التالية : علوم. واجتماعيات», ولغة عربية. ولغة إنجليزية» ودراسات إسلامية» وحاسب 
الي مقارنة بالتخصضات القلالة العاليةه تزبية فمة». وتربية يدنية » ورياضنيات : وقد بعزى 
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جدول رقم ٠١‏ قيم متوسط مربعات درجة تطبيق الطلاب لمجالات الكفايات التعليمية ومجموع 
مربعات الدرجات وقيم درجات الحرية ونسبة فشر «ف» من وجهة نظر طلاب التربية 


الميدانية موزعة حسب متغير التخصص العلمى . 
مصبيد جة توسط << قيمة . 
المجال ر در مجموع | متو ِ مستوى 
التباين الحرية المربعات المربعات «ف”» الدلالة 
نا عات 0 ٠‏ ل 
اعلا درن بين المجموعات 4 0 6 084, 
داخل المجموعات  1١/٠‏ ماهر 41١1,هء 1١,4١‏ غيردالة 
المجموع الكلي ما اعلمره؟ 
0 بين المجموعات 4 اأكرة ٠١4‏ ل نا 
تنفيذ الدرس لجمر 
داخل المجموعات ‏ ١لا١ 1‏ 5,5#لا ‏ #ار. 1#,ة ‏ دالة 
المجموع الكلي الحدد ‏ تيلض 
المجال الأكاديمي بين المجموعات 48 مرق ا أله 
والشمو المهني داخل المجموعات ‏ الا١1‏ 20,580" 16ا.ه ١١55‏ غيردالة 
المجموع الكلي ا الإريمم 
العلاقات الإنسانية بين المجموعات 4م أاى1 هله 6ه 
وإدارة الصف 


التقويم بين المجموعات ' لث ف لكرهء 


داخل المجموعات الا١ا‏ اكرلاء ١,8‏ فلارء غيردالة 


* دالة عند مستوى ٠.١١‏ أوأقل. 


كرض عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


سبب ذلك إلى أن تنفيذ درس التربية الفنية والبدنية والرياضيات يعتمد إلى حد كبير على 
التطبيقات واكتساب المهارات على خلاف التخصصات الأخرى التي تعتمد أساسًا في 
تنفيذها على الجوانب النظرية . 

ولم يكشف جدول رقم ٠‏ عن فروق ذات دلالة إحصائية بين فئات الطلاب في 
تحديد مستوى تطبيقهم الميداني حسب متغير التخصص العلمي في المجالات الأربعة 
الرئيسة التالية : إعداد الدرس. والمجال الأكاديمي والنمو المهني. والعلاقات الإنسانية 
وإدارة الصف,. والتقويم. ويمكن تفسير هذه النتبجة إلى أن جميع فئات طلاب التربية 
الميدانية وعلى اختلاف تخصصاتهم متشاءهون إلى حد كبير في تحديد مستوى تطبيقهم الميداني 
في المجالات الأربعة الرئيسة المذكورة. وبناءًٌ على هذه النتيجة يمكن اعتبار هذه المجالاات 
الأربعة الرئيسة مصدرًا أساسيًا في إعداد وتأهيل معلم المرحلتين المتوسطة والثانوية بكلية 
التربية بجامعة الملك سعود. 

التوصيات 

التوصيات المبئية على نتائج هذه الدراسة : 

١‏ اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) 
وأساتذة (محاضر) على أن الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية 
بشكل عام مهمة. وعلى ضوء ذلك يوصي الباحث بضر ورة تضمين هذه الكفايات التعليمية 
برامج إعداد وتأهيل المعلم بكلية التربية بجامعة الملك سعود. 

؟ ‏ أجمع أفراد مجتمع هذه الدراسة على أن قائمة الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية مهمة., وبناءًٌ على ذلك يرى الياحث أهمية أن يستعين الموجهون 
التربويون في الميدان هذه القائمة خلال تعاملهم مع معلمي المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

* - تبين من نتائج هذه الدراسة عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين فثتي 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) في 
تحديد مستوى الأهمية والتطبيق » وعليه يوصى الباحث بأن توكل مهمة الإشراف على طلاب 
التربية الميدانية إلى المحاضرين فقط؛ أما حملة شهادة الدكتوراه فيوجه جل اهترامهم إلى 
البحث العلمي والتدريس والإشراف على برامج وطلاب الدراسات العليا مع مراعاة 
التخصصات العلمية الدقيقة للأعضاء . 
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؛ - يوصي الباحث بناءً على نتائج هذه الدراسة بأن يستفيد المشرفون على طلاب 
التربية الميدانية في كلية التربية من قائمة الكفايات التعليمية المتضمنة في هذه الدراسة عند 
الإشراف على طلاب التربية الميدانية وتقويم أدائهم . 

. - أجمع المشرفون على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) 
وأساتذة (محاضر) على أن طلاب التربية الميدانية بكلية التربية بجامعة الملك سعود يطبقون 
قائمة الكفايات التعليمية الخاصة بهذه الدراسة بدرجة ضعيفة نسبيّاء وهى 7.1/١‏ من 4 
درجات. وبنسبة ا,/ا5/., وعلى ضوء ذلك يوصي الباحث 10 رفع الحد الأدنى 
لاكتساب الكفايات التعليمية اللازمة للتعليم في المدارس المتوسطة والثانوية إلى المستوى 
الذي يضمن تزويد هاتين المرحلتين بمعلمين من ذوي المستويات النوعية اليدة. ويرى 
الباحث أن المتخصصين والمسؤولين عن إعداد وتأهيل المعلمين بكلية التربية يجامعة الملك 
سعود يمكنهم التوصل إلى وضع حد أدنى للمستوى المطلوب في اكتساب الكفايات 
التعليمية . 


ملحق رقم )١(‏ 

سعادة الدكتور رئيس قسم المناهج وطرق التدريس المحترم 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. وبعد. .. 

فنظرًا لرغبة الدكتور عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين القيام بدراسة ميدانية تهدف إلى التعرف 
على مستوى أهمية وتطبيق الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية من وجهة نظر 
طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. 

ونظرًا لرغبته في تطبيق الاستبانة المرفقة على الاخوة طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من 
أعضاء هيئة التدريس وأساتذة (محاضرين) . وحيث لامانع لدينا من تحقيق رغبته . 

فإنني أرجو التكرم بالموافقة والإيعاز للاخوة أعضاء هيئة التدريس بقسمكم لتسهيل مهمة تطبيق 
الاستبانة حتى يتمكن من إنجاز دراسته في الوقت المحدد. 

ولكم تحياتناء . . 
عميد الكلية 
د. سليهان بن محمد الجر 


دنا عبد العزيز بن عبد الوهاب البابطين 


ملحق رقم (؟) 
المحكمون 

١‏ -ا.د. إبرأهيم بسيوني عميرة قسم المناهج 
”-د. محمد عبدالرحمن الديحان تيبم المتاهج 
#-د. راضى سعد السرور قسم المناهج 
-د. محمد موسى عقيلان قسم المناهج 
© بدر عبدالله الصالح قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم 
5 - د. فهد إبراهيم الحبيب قسم التربية 
/1د. حسن فريد العولقي قسم التربية 
8 -د. على عبدالله الحاجي قسم الكربية 
9د . عبدالله عبداللطيف الجبر قسم التربية 
٠‏ د. عبداللطيف جاسم الحشاش قسم علم النفس 
١د‏ . ناصر إبراهيم المحارب قسم علم النفس 

ملحق رقم (*) 

سعادة الأخ الدكتور/ لحارم 


سعادة الأخ الأستاذ/ 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته؛ وبعد 

يحدوني الأمل الاستفادة من معلوماتك وخبراتك في الإجابة عن فقرات الاستبانة المرفقة عن 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلمي المرحلتين المتوسطة والثانوية. 

إن الإجابة عن فقرات الاستبانة (الكفايات التعليمية) نوعان : 
النوع الأول: يجاب عن مدى أهمية كل كفاية من الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم وفق تدرج رباعي 
(مهمة. متوسطة الآهمية. قليلة الأهميةء عديمة الأهمية) . 
أما النوع الثاني : فيجاب عن مدى تطبيق طالب التربية الميدانية لكل كفاية تعليمية وذلك وفق تدرج رباعي 
(مطبقة تمامّاء مطبقة أحياناء مطبقة نادرّاء غير مطبقة إطلانًا) . 

يرجى الإجابة عن الأسئلة المتعلقة بالمعلومات العامة. كما آمل قراءة الاستبانة بتمعن ثم الإجابة 
عن فقراتها بوضع علامة (/7 ) في الحقل الذي تنطبق عليه إجابتك. علا بأن إجاباتك ستكون سرية 
ولن تستخدم إلا لأغراض هذه الدراسة . 


أشكركم سلفًا على تعاونكم في الإجابة عن أسكلة هذه الاستبانة» الناحك 
والسلام عليكم ورحمة الله وبركاته . عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
قسم التربية ‏ كلية التربية 


جامعة الملك سعود 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . رخرفا 


أولاً : معلومات عامة 
أرجو التكرم بالإجابة عن الأسئلة التالية: 


انيًا: فيا يلي عدد من الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية التي تسعى كلية 
التربية بجامعة الملك سعود إلى تنميتها لدى خريجهاء يرجى تحديد مدى أهمية كل كفاية ومدى 
تطبيق الطالب/ المعلم هذه الكفايات أثناء التدريب الميداني وذلك بوضع علامة (/ا ) في المكان 
المناسب للدلالة على الإجابة . وفيها يلي مثال توضيحي : 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 
الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلافًا 


04 يتقبل مشاعر التلاميذ /لا‎ ١ 


والآن أرجو التفضل بالإجابة وذلك بوضم علامة ( كلا ) في المكان المناسب. بعد كل كفاية 
0 وصع ِ 
تعليمية. وشكرًا. 


م" عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهرية الأهمية الاهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلاا 
أولا: كفاية إعداد الدرس: 
١‏ يصوغ أهداف الدرس بصورة سلوكية. 
؟ يحلل محنوى الدرس إلى مكوناته الرئيسة . 


© يحدد أهداف الدرس في المجال المعرفي. 


غ يحدد أهداف الدرسس في المجال الوجداني. 


ه يحدد أهداف الدرس في المجال الحسي الحركي . 


5 محدد التقنيات التعليمية المناسية للدرس . 


/ا يحد الطريقة المناسبة لتحقيق أهداف الدرس. 


4 يرتب خطوات الدرس بشكل متسلسل تساعد 
على الفهم . 


4 يختار الأنشطة التعليمية المناسبة . 


ثانيًا: كفاية تنفيذ الدرس : 

١‏ يحفز أذهان التلاميذ للمشاركة في الدرس من 
خلال استعراض الحوادث ذات العلاقة . 

"١‏ ينوع ني أساليب التدريس. 


* يستخدم تقنيات التعليم في الوقت المناسب 
للدرس. 


يطرح أسثئلة ترتبط بأهداف الدرس . 


ه يطرح أسئلة تثير اهتهام التلاميذ. 
1 يطرح أسئلة ندمي تفكير التلاميذ. 


يربط المعلومات الجديدة بخيرات التلاميذ 
السابقة . 


4 يراعي الفروق الفردية بين التلاميذ . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . نوفا 
مدى الأهمية مدى التطبيق 
الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلافًا 


4 يستخدم أساليب التعزيز والتشجيع . 

. يستخدم اللغة الفصحى البسيطة‎ ٠ 

ل يطرح أسئلة متنوعة تغطي أهم مستويات التفكير 
العقلٍ . 
ثالثا: الكفاية الأكاديمية والنمو المهني : 

. يتقن مادة تخصصه العلمي‎ ١ 


“ يظهر حاسة في أداء عمله. 

4 بحرص على الالتزام بالوقت في مواعيد العمل . 
© يستفيد من خبرات الآخرين. 

5 يتابم الجديد في المجال التربوي . 


٠‏ ينوع مصادر المعرفة أكثر مما يحويه الكتاب 


المدرسي . 
مم يهتم بالمشكلات الاجتتياعية والثقافية ألتي تواجه 
جتمعه. 


4 يستفيد من معلوماته الثقافية والاجتهاعية العامة 
في محال التدريس . 


٠‏ يستخدم مهارات التقويم الذاتي في تعديل 
ممارساته التعليمية وتطويرها. 


رابعا: كفاية العلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف: 


" محافظ عل النظام داخل حجرة الصف. 


يتقبل آراء التلاميذ. 


حفن عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأسية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلاقًا 


يشارك في مجالات النشاط المدرسي . 


ه يستخدم بفاعلية أسلوب الاتصال غير اللفظي . 


5 يقيم علاقات طيبة مع زملاثه ورؤسائه. 


7 يحرم مشاعر التلاميذ. 


6 يوزع اهتيامه على جميع التلاميذ . 


4 يتصرف بحكمة في المواقف المحرجة . 


٠‏ يشخص أسباب سوء سلوك التلاميق. 


١‏ يستخدم أساليب متنوعة لعلاج السلوك المشكل 
لدى التلاميذ . 


خامسًا: كفابة التقويم : 
١‏ يستخدم أساليب التقويم المناسبة. 


؟ يصمم الأدوات المناسبة لقياس نمو التلاميذ. 
* بعدل أساليب تدريسه تبعًا لنتائج التقويم . 
يحلل ويفسر نتائج الاختبارات المختلفة . 

ه يحدد نقاط الضعف في ضوء نتائج الاختبارات. 
5 يتبع أساليب التقويم المستمر. 

يتقن أساليب التقويم المرتبطة بالأهداف. 


8 يعالج نتائج الضعف التي تحددها نتيجة 
التقويم ‏ 
5 يستخدم أنواع الاختبارات التحريرية ال مختلفة . 


. يستخدم أنواع الاختبارات الشفوية المختلفة‎ ٠ 


١‏ يصمم السجلات ويستخدمها لحفظ البيانات 
عن كل تلميد , 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . , يفرف 


مدى الأهمية مدى التطييق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية ماما أحيانًا نادرًا إطلاهًا 


١‏ يمد التلاميذ بتغذية راجعة في ضوء نتائج 


الاختبارات. 
الأخ الكريم طالب التربية الميدانية / المحترم 


السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. وبعد 

يحدوني الأمل الاستفادة من معلوماتك وخبراتك في الإجابة عن فقرات الاستبانة المرفقة عن 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلمى المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

إن الإجابة عن فقرات الاستبانة (الكفايات التعليمية) نوعان : 
النوع الأول: يجاب عن مدى أهمية كل كفاية من الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم وفق تدرج رباعي 
(مهمة. متوسطة الأهمية. قليلة الأهمية. عديمة الأهمية). 
أما النوع الثاني: فيجاب عن مدى تطبيقك لكل كفاية تعليمية وذلك وفق تدرج رباعي (مطبقة تَامّاء 
مطبقة أحياناء مطبقة نادرّاء غير مطبقة إطلاقًا) . 

يرجى الإجابة عن الأسئلة المتعلقة بالمعلومات العامة . كما أمل قراءة الاستبانة ثم الإجابة عن فقراتها 
بوضع علامة ( /ا ) في الحقل الذي تنطبق عليه إجابتك . علا بأن إجاباتك ستكون سرية ولن تستخدم 
إلا لأغراض هذه الدراسة . 

أشكركم سلمًا على تعاونكم في الإجابة عن أسئلة هذه الاستبانة 

والسلام عليكم ورحمة الله وبركاته . 


الباحث 
عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


قسم التربية - كلية التربية 
جامعة الملك سعود 


رليف عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


أولا: معلومات عامة 
أرجو التفضل بالإجابة عن الأسثلة التالية وذلك بوضع علامة ١/(‏ ) في المربع الذي يناسبك . 


ل] اجتماعيات [ل] علم نفس 


[] لغة عربية [] دراسات إسلامية 

[] رياضيات [] لغة إنجليزية 

[] أحياء ل] كيمياء 

[ل] فيزياء [] حاسب الي 

[] تربية بدنية ] تربية فنية 
الخنسية : 

[] سعودي [] غير سعودي 


ثانيًا: فيا يلي عدد من الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية التي تسعى كلية 
التربية بجامعة الملك سعود إلى تنميتها لدى خريجهاء يرجى تحديد مدى أهمية كل كفاية ومدى 
تطبيقك هذه الكفايات أثناء التدريب الميداني وذلك بوضع علامة ( ا ) في المككان المناسب للدلالة 
على الإجابة. وفيما يل مثال توضيحي : 


مسدى الأهمية مدى التطبيق . 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 
الأعمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا تادرًا إطلانًا 


1/ تتقبل مشاعر التلاميذ /ة‎ ١ 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . خرف 


والآن أرجو التفضل بالإجابة وذلك بوضع علامة ( لا ) في المكان المناسب, بعد كل كفاية 
تعليمية؛ وشكرا. 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلامًا 
أولاً: كفاية إعداد الدرس : 
١‏ تصوغ أهداف الدرس بصورة سلوكية . 
> محلل محتوى الدرس إلى مكوناته الرئيسة . 
+ تحدد أهداف الدرس في المجال المعرني . 
تحدد أهداف الدرس في المجال الوجداني. 
ه تحدد أهداف الدرس في المجال الحسي الحركي . 


. تحدد التقنيات التعليمية المناسبة للدرس‎ ١ 


٠‏ تحدد الطريقة المناسبة لتحقيق أهداف الدرس. 
4 ترتب خطوات الدرس بشكل متسلسل تساعد 
على الفهم . 


4 تختار الأنشطة التعليمية المناسبة . 


ثانيًا: كفاية تنفيذ الدرس: 
١‏ تحفز أذهان التلاميذ للمشاركة في الدرس من 
خلال استعراض الحوادث ذات العلاقة . 


"' تستخدم تقنيات التعليم في الوقت المناسب 
للدرس . 


4 تطرح أسئلة ترتبط بأهداف الدرس. 


ه تطرح أسئلة تثير اهتهام التلاميذ . 
5 تطرح أسئلة تنمي تفكير التلاميذ. 


3 عبدالعزيز بن عبد الوهاب البابطين 


مدى الأهمية مدى التطبيسق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطيقة 


الأهية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلاثًا 


٠‏ تربط المعلومات الجديدة بخبرات التلاميذ 
السابقة . 


هم تراعي الفروق الفردية بين التلاميذ. 

5 تستخدم أساليب التعزيز والتشجيع . 

٠‏ تستخدم اللغة الفصحى البسيطة. 

١‏ تطرح أسئلة متنوعة تغطي أهم مستويات التفكير 
العقلى. 


ثالنًا: الكفاية الأكاديمية والنمى المهني : 
١‏ تتقن مادة تخصصك العلمي. 


؟ تتابع الجديد ني حال تخصصك . 


* تظهر حماسة في أداء عملك . 

تحرص على الالتزام بالوقت في مواعيد العمل . 
3 تستفيد من خيرات الآخرين . 

. تتابع الجديد في المجال التربوي‎ ٠ 


٠‏ تنوع مصادر المعرفة أكثر مما يحويه الكتاب 


8 تبتم بالمشكلات الاجتماعية والثقافية التي تواجه 


4 تستفيد من معلوماتك الثقافية والاجتراعية العامة 
في مجال التدريس . 


٠‏ تستخدم مهارات التقويم الذاتي في تعديل 
مارساتك التعليمية وتطويرها. 


رابعًا: كفاية العلاقات الإنسانية وادارة 
الصف : 
١‏ تشكل علاقات حسنة مع التلاميذ. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . المي 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
مع الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأعمية تمامًا أحيانًا تادرًا إطلاقًا 


؟ تحافظ على النظام داخل حجرة الصف . 


* تتقبل آراء التلاميذ. 


4 تشارك في مجالات النشاط المدرمي . 


ه تستخدم بفاعلية أسلوب الاتصال غير اللفظي . 


. تقيم علاقات طيبة مع زملائك ورؤسائك . 
٠‏ تحترم مشاعر التلاميذ. 

م توزع اهتمامك على جميع التلامي . 

4 تتصرف بحكمة في المواقف المحرجة . 

٠‏ تشخص أسباب سوء سلوك التلاميد. 


١‏ تستخدم أساليب متنوعة لعلاج السلوك المشكل 
لدى التلاميذ. 


خامسًا: كفاية التقويم : 
١‏ تستخدم أساليب التقويم المناسبة . 


تصمم الأدوات المناسبة لقياس نمو التلاميذ, 


* تعدل أساليب تدريسك تبعًا لتتائج التقويم . 


تحلل وتفسر نتائج الاختبارات المختلفة . 


ه تحدد نقاط العف في ضوء نتائج الاختبارات . 
5١‏ تنتبع أساليب التقويم المستمر. 
تتقن أساليب التقويم المرتبطة بالأهداف. 


4 تعالج نتائج الضعف التي تحددها نتيجة 
التقويم . 


6 تستخدم أنواع الاختبارات التحريرية المختلفة . 


حون عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


يسبب سمس 
مدى الأهضية مدى التطبيق 
«اساسصس ساسع سوسس سسسسساسست تت 
الكفابات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 
1 0 الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانا نادرًا إطلافا 
سس سس يبيب ييح يبي :0 
٠‏ نستخدم أنواع الاختبارات الشفوية المختلفة . 


١‏ تصمم السجلات وتستخدمها لحفظ البيانات 
عن كل تلميذ. 

١‏ تمد التلاميذ بتغذية راجعة في ضوء نتائج 
الاختبارات , 


ملحق رقم (1) 
متوسط درجات الأه*مية والتطبيق لكل فقرة من فقرات الاستبانة 
(قائمة الكفايات التعليمية) من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم 
المتوسط الحسابي للأعمية المتوسط الحسابي للتطبيق 
المجال رقم الفقرة 2 من وجهة نظر من وجهة نظر 
المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


١‏ لل" اكلار” ‏ االر” سوام 
1 كل" الام" الحل” ا الورم 
م لي جلي لي للش 
ل ل 
إعسداة ارين 4 فلار" «مرم الامطرع ‏ المرم 
0 فى اناي اي ال 
ال كس ممت و و ل ل ا ات 1 
5 لور" اكلارى” ‏ اككر؟ سكيم 
يديد د ا ا م 0 
0 كل" اكلم للم الإمرسم 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . 1 


م 


المتوسط الحسابي للأهمية المتوسط الحسابي للتطبيق 
المجال رقم الفقرة ١‏ من وجهة نظر من وجهة نظر 


المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


0 10" اكلاى” ‏ اعلاى؟ اورم 
0 عق" هلال" ككل اكلم 
. 5ل" ككل" الا ارم 
ِ احر" ‏ 5خرى" 520ل" أاككرم 
فقنة ارت 0 لاحر" كر" ك5 درم 
١‏ لاق" ا الارى” لخر ككلم 
7 كل" الالار" ا خا لكريم 
1 دين للدي ل ا الطركن 
9 لاؤ” الالى” ا الكذىر؟_ الامرم 
٠‏ الا" ككل" لتر ن"رم 
١‏ فشي الي الشسا لين 
١‏ ددرة لاه" 75520” اكهرم 
0 قا" اكلا" الاكر؟ اكبرم 
م كال" لكف" سكل" الطمرم 
ُ فرر4ة الككر” اللأكر” ‏ لمم 
الأكاديمي والنموالمهني 3 حار" الالار ا المع ممم 


ا 0 
المتوسط الحساي للاهمية المتوسط الحسابي للتطبيق 


المحجال رقم الفقرة من وجهة نظر من وجهة نظر 
المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


7 الاير لخن كن 
4 المح نين ا لمكيل 5" 
4 مخ" امه" 5200ؤئم؟” ا كن 


١‏ ار" كر" الاقر؟ الاكرم 
31 المدكي ‏ للحي اطي تروشين 
أو ار" ا لاحر" آم مهرم 
ءّ 8# ا الاكر” اهلام ل الى 
العلاقات الإنسائية وإدارة المقا 0# ل اخ ل 
5 ينين مم وين برا ين 
ع م د لس ا لي ل 
7 اح اللي شن نفشض 
ل و ا ب 
4 الحتي ‏ لي لل رشن 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . ”> 


تابع ‏ جدول رقم 5 


المتوسط الحسابي للاهمية المتوسط الحسابي للتطبيق 
المجال رقم الفقرة 2 من وجهة نظر من وجهة نظر 


المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


١‏ ينانا ين 4 ؟ ك6 
١‏ لديا انذ كان الل *؟ 
7 مين امسن ال لمك /ا1ى” 
3 ين 2,64 *” كن 
0 ىم 4" 1 يفنا 
التقويم 5 الاين 56 أك؟” وا كين 
7 كمر" نحن * 74 5" 
74 حاكن ونان أ“؟ 15" 
9 ا" احين فق الى كينا 
٠‏ كك" تارتن للحن 26" 


1١١‏ يكن لين 5ك” لمحن 
1١‏ انا ايفين 55" رفن 
المعدل العام كن 6" الار؟ ل كن 
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لوقا عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


وسعطعوء1 أمعلياك بوط لعجرعل؟ عد وعأعمعاعمصدمن) لمسمغدعس 11 
مملؤدعسل؟ أو ععء0(1) عط غه وتتعغطدوء81 وانعه] لصة 
ل ج13 ,والومء نتطنا لسدك عستكا 


منماطدظ-لن .ة دأهكة اسلطة 
ب«مددم/2:0 لارماكاودل 
1011 معشافط زه ععء لاه ,تمفععسفطا كزه اعم عموع 1 
واطهج ل ألبهد ,الموبرة !1 ,مومع متا فنوى وكا 


طورئط لمة عأقتلعمسعامز ع1 دع لتموعمتما عمعاعم سم عمتممعاعل مأ كدد زيند وتطا 01 عكممكلام عط أعموطق 
ممت ر«متتةعسلع أه ععم1ل00) معطا 1ه ورعطصوعم زواابعة؛ لمة ومعطعدع! أمعلساد ترط لعلاتعووعم كه كرعطعةع) اممطعو 
انوع انملا ياود 

لع نأا كال 835 5نة رم تأذعنان ع1 .رعطءعوعوعع عط نإط دربا 2120 ع131ئه01125)1 2 8/25 لإلنا اد كنط) لأت 1001 15 
نوع أعسعاع م صم عسمتعه1011 عط طخته المعل عدتمومتاأذعييو عط" .كتعطسميعمه برالناعة؟ 33 لمة ,كععطعدة) امعلناد 181 16 
لعة 0855 27هاء1 موصتتاط , لتجوعع لهدومزدوع لوح لمع ععلعاجهممعا ومتاعهع: ,تامتاأناعععهء ووووع! ,مهتم ومعهم ومدووع( 
01 لاقنالةب لمد رعمتأمقدال 

:عع ب لإلبطد ونط؟ كه دعسنلمةا هرهص عط 

أهده أقعسلع عطأا أقط كرعطمعم لإالباعد؟ لس ذتعطعدع) أمسعل ناك معء ظجاعط اأمعمرعع2م3 ارق كد عرعط 1‏ -1 

.وكعطعقع) أومطعو تصسقلممعع؟ ,10 ععممارممطرا 051ل عرعبه ودع معاعم صم 

لرمعء؟: طاتبج عع رمعم بإاأباعةة لصة ووعطعدع! اأمعل بنك معءساع6 وععمعمء]]لل امدع تمعاة عرعمى عرعط 1‏ -2 
0 لاناععيع لوووع1 ,1013جكومععم موذوع! :قعل رعاء ممم عماناه [[ه1 عط كه عع1مدأرم مسأ عللنواءء عط 0غ 
.2206615 لإأأباء12 01 12001 لز رمهتأف لدي لله طاأدمعع لقممزلودعء]معم لم عولع]جمم! وصتطعدة؟ 
-قاكء: عطا ما لمموع؟ طات ودع سساعع1 مد 5عوووع 01م معع جاع وععمععع4 ال أمدءة ترعاذ مم عرعن عرعط 1 
.كلع 0ع متهت عهزهم ع602 عط أن عممقكهومها عن 
-عةعم عط ما لمووع؟ طتته دوع سباعع1 لمة كتمذدع1م2م معع جاعط وععمععع]](0 أصدء ا لتمولو مد عرعبم عرعط1 
كع لعلعاعم مله «لمزقمم علق عط؟ كه ععروءل0 ععلز 
لكنععء طاته دتعط ممعم بوالبعد؟ لمة ووعطعمع) امعلينة معء ساعط وععمعوع ذل امد التموزة عرعبى عرعط 
.5تعطعوع) أمعل0 ناد 01 12005 مأ دعأءسمعاعم مم عمزهجم عللا؟ عط آه عععععل ععتاعدرم عط 0 
-20عم 'كأضصع لاد عط) كفل (ذكععباعع! لمج مكوذوعأمعم) وععط سرعم برألية1 عممممة امعمرععميعة كوب عرع 7" 
.أعناعل ده 218 كهللا كعاءمعاعملامء 3[01م علا عط )0 ععروعل عمل 


و ا ا 


جلة جامعة اللك سعود, م /. العلوم الريوية والدراسات الإسلامية (0). ص ص ١11-544‏ (118اه/ 6 ؟كام). 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية والموضوعية 
عبدالله أحمد الدوغان 


أستاذ مساعد, قسم علم النفس » كلية التربية » 
جامعة ا ملك سعود ء الرياض . الملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تناولت هذه الدراسة مقارنة اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية 
باتجاهاتهم نحو الاختبارات الموضوعية . كما تناولت مقارنة اتجاهاتهم نحو كل نوع من هذه الاختبارات على 
حدة تبعًا لمختلف مستوياتهم الدراسية وتخصصاتهم ومستويات تحصيلهم . 


وقد تم تصميم أداة لهذا الغرض اشتملت على قسمين كل واحد منهها يقيس الاتجاه نحو نوع من 
هذه الاختبارات . وبعد عرض الآداة على مجموعة من المختصين., تم تطبيقها على عينة استطلاعية حجمها 
8 طالبًا من مجتمع الدراسة للتحقق من ثباتها وصدقها. 

أجريت هذه الدراسة على عينة حجمها 97" طاليًا من طلبة جامعة الملك سعود الذكور في مرحلة 
البكالوريوس المسجلين للفصل الدراسي الثاني لعام 41 1ه/199م. وقد اشتملت العينة على مختلف 
المستويات الدراسية والتخصصات. 


أظهرت نتائج التحليل الإحصائي أن اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبارات الموضوعية كان أكثر إيجابية 
من اتجاههم نحو الاختبارات المقالية بفرق دال إحصائيًا. كما أظهرت النتائج أن اتجاه الطلبة نحو أي نوع 
مستقل من هذه الاختبارات لا يختلف باختلاف المستوى الدراسي للطلبة أو التخصص أو مستوى 
التحصيل . والنتيجة الأساسية لهذه الدراسة هي أن طلبة الجامعة باختلاف مستوياتهم الدراسية 
وتخصصاتهم ومستويات تحصيلهم يفضلون الاختبارات الموضوعية على الاختبارات المقالية . 


اين 


لكا عبدالله أحمد الدوغان 


مقدمه 

تصنف الاختبارات التحصيلية التي يستخدمها المدرسون في تقويم طلابهم إلى نمطين' 
رئيسين هما: 

الاختيارات ال مقالية وزوع) ترهووه » ويقصد بها الاختبارات التي تحتويى عل أسئلة تبدأ 
عادة بمثل ماذا؟, وكيف؟. ولاذا؟. اشرحء علل. . . . إلخ. وتتطلب من المفحوص أن 
يستدعي الإجابة ويصوغها وينشئها من عند نفسه. وتسمى في بعض مراجع القياس 
بالاختبارات ذات الإجابة المصوغة أو المبنية وأو ©0115م165 - لماع تصاكصم 1 ص59؟؛ 
"يد ص١5ة].‏ 

والاتحتبارات ا موضوعية وزوء] عدازعء[605» ويقصد بها الاختبارات التي يقتصر فيها 
دور المفحخوص على الحكم على صحة العبارة أو خطئها (صح خطأ عولة؛ - عنها ). أو 
التعرف على الإجابة الصحيحة واختيارها من بين عدة بدائل تعرض أمام المفحوص 
(الاختيار من متعدد وعامطه عاوةاناص )؛ أو الربط بين طائفتين أو قائمتين من البيانات أو 
المعلومات (المطابقة عدنط:ةم ). ويسمى هذا النوع بالاختبارات ذات الإجابة المتقاة 
عقهوموة: - لعاععاء5 [1 2 ص 716 ؛ 7 ص .]1١‏ 

ويعد اختبار الاختيار من متعدد أكثر أشكال الاختبارات الموضوعية استخدامًا 
وأفضلها قياسًا لمعظم الأهداف التعليمية والمستويات المعرفية [1. ص١70؟؛‏ "2 
ص"؟1١؛‏ 4 . ص8؟7 ؛ ه, ص658] . وغالبًا ما تكون هي النموذج الممثل للاختبارات 
الموضوعية [5.) ص57 ] . 

ويتطلب كل من النوعين عملية عقلية تختلف عما يتطلبه الآخر. فبينما تتطلب 
الاختبارات المقالية من المفحوص أن يقوم باستدعاء المعلومات واسترجاعها من ذاكرته. فإن 
الاختبارات الموضوعية من جهة أخرى تتطلب التعرف على الإجابة المعروضة أمامه. وهذا 
تسمى الاختبارات المقالية أحيانًا باختبارات الاستدعاء 5:5ت! !681+ » وتسمى الاختبارات 
الموضوعية باختبارات التعرف ازع مهاتمومءة: [لال. ص ص187. 181]. 


)١(‏ تستخدم كلات نمط ونوع وشكل قٍِ هذا البحث بمعنى واحد ويقابلها في اللغة الإنجليزية عملا) ]و16 


أو 1015131 أكع 1 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . . . "6١‏ 


وعندما يضع المدرس اختباره لتقويم طلبته فإنه في الغالب يضع في اعتباره عدة أمور 
تساعده على تحديد نوع الاختبار أهمها طبيعة المادة المراد قياسها وظروف الاختبار. والزمن 
المتاح للإعداد الاختبارء وتطبيقه» وتصحيحه. وتلعب خيرة المدرس ومهارته واقتناعه دورًا 
أساسيًا في اختيار ذلك النوع أو غيره [؟. ص97؛ 48. ص6١١].‏ 


مشكلة البحث 

إن أخذ وجهة نظر الطالب واتجاهه وتفضيله في الاعتبار عند تخطيط الاختبار وإعداده 
أمر قلما يشار إليه من قبل الدارسين والمختصين . ومادام الطالب هو المحور الأساسي للعملية 
التعليمية» فإن صنع القرار التربوي ب يتفق مع حاجاته وميوله يساعده ىا يساعد المسؤولين 
عن التعليم على تحقيق الأهداف المرجوة. كا أن فهم الطالب ومعرفة ميوله واتجاهاته ومراعاة 
ذلك عند إعداد الاختبار با لا يتعارض مع أهداف الاختبار وطبيعة المادة» قد يساعد على 
خفض قلق الطالب وزيادة دافعيته» كما يساعد على تكوين اتجاهات إيجابية نحو 
الاختبارات والمادة المدروسة . 

ولقد عنيى بعض الباحثين بدراسة اتجاهات الطلاب نحو المواد المختلفة كاتجاهاتهم 
نحو اللغات أو الرياضيات أو العلوم أو المواد أو اتجاهاتهم نحو المدرسة والبيئة المدرسية ؛ كم| 
عني بعضهم الآخر بدراسة قلق الاختبار وعلاقة ذلك القلق بشخصية الطالب أو تحصيله 
أو ذكائه . إلا أن اتجاه الطالب نحو شكل الاختبار ونمطه لم يحظ بنصيب من هذه الدراسات 
37 ص82ه"]. 

وهذا البحث محاولة للكشف عن الفروق بين اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو 
كل من نوعى الانختبارات المقالية والموضوعية, والكشف عن مدى اختلاف تلك الا تجاهات 
تبعًا لمستوى الطالب الدراسي أو تحصيله أو تخصصه . 


أسئلة البحث 
١‏ - هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية عن اتجاههم 
نحو الاختبارات ا موضوعية؟ 


اه عبدالله أحمد الدوغان 


؟ هل يختلف تجاه طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية باخحتلاف 
مستواهم الدراسبي أو تحصيلهم أو تخصصهم؟ 
* - هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات الموضوعية باختلاف 


التعريف الإجرائي لمتغيرات البحث 

١‏ نوع الاختبار أو نمطه. ويعني الشكل الذي تصاغ فيه أسئلة الاختبارء وهذا 
الشكل أو النمط إما مقالي أو موضوعي . 

*؟'_الاتجاه نحو نوع الاختبارن. ويعني درجة الطالب على مقياس الانجاه نحو كل من 
الاختبار المقالي والاختبار الموضوعي . 

 *‏ المستوى الدراسى ويعنى المرحلة الدراسية للطالب. وقد صُنْفَ الطلاب في ضوء 
هذا المتغير إلى قسمين : المستويات الدراسية الدنيا وتضم طلاب السنتين الدراسيتين الأولى 
والثانية . والمستويات الدراسية العليا وتضم السنتين الدراسيتين الثالثة والرابعة (والخامسة 
في بعض الكليات العلمية) . ْ 

4 - مستوى التحصيل. ويعني المعدل التراكمي للطالب وقد صنف الطلاب في ضوء 
هذا المتغير إلى قسمين: فئة التحصيل المنخفض, وتضم الطلاب الذين يقل معدلهم 
التراكمي عن الإرباعي الأول (المثين 6؟). وهم الربع الأدنى من العينة في مستوى 
التحصيل . والمستوى الأعلى للتحصيل ويضم الطلاب الذين يزيد معدهم التراكمي على 
الإرباعي الثالث (المثين هلام وهم الربع الأعلى من العينة في مستوى التحصيل . 

 »‏ التخصص: وقد صنف الطلاب في ضوء هذا المتغير إلى قسمين: التخصص 
العلمي. ويضم الطلاب المنتمين إلى إحدى الكليات العلمية (العلوم. الطب.» طب 
الأسنان» العلوم الطبية» الصيدلة» الهندسة, العمارة والتخطيط, الزراعة» الحاسب الآلي) 
أو إلى أحد الأقسام العلمية بكلية التربية . والتخصص الأدبي؛ ويضم الطلاب المنتمين إلى 
إحدى الكليات الأدبية (الآداب, العلوم الإدارية) أو إلى أحد الأقسام الأدبية بكلية 
التربية . 
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فروض البحث 

١‏ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبار 
المقالي ومتوسط اتجاههم نحو الاختبار الموضوعي . 

١‏ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط كل بند في مقياس الانجاه نحو 
الاختبار المقالي ومتوسط البند الذي يقابله في مقياس الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي . 

- لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا والمستويات الدراسية العليا. 

- لا يوجد فرق ذودلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
الجامعة ذوي التحصيل المنخفض والطلبة ذوي التحصيل المرتفع . 

© لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
التخصص العلمى وطلبة التخصص الأدبي. 

5 لا يوجد فزق ذودلالة إحضائة ف متوسطة الاتجاة تتحو الالخخبار الموضوعي بين 
الطلبة ذوي المستويات الدراسية الدنيا والطلبة ذوي المستويات الدراسية العليا. 

لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي بين 
الطلبة ذوي التحصيل المنخفض والطلبة ذوي التحصيل المرتفع . 

م لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي بين طلبة 
التخصص العلمي وطلبة التخصص الأدبي . 


الإطار النظري والدراسات السابقة 

كان استخدام الاختبارات المقالية في تقويم التحصيل الدراسي هو السائد تاريخيّاء 
حتى بدأ انتقادها من قبل التربويين والقياسيين 006653385عئإوم منذ بداية هذا القرن 
الميلادي وحتى منتصفه . واستجابة هذا النقد ظهر استخدام الاختبارات الموضوعية التي 
أخذت تحل محل المقالية شيعًا فشيئًا أو تزاحمها خاصة في الولايات المتحدة الأمريكية, إلا أن 
المقالية مازالت تحظى لدى عدد غبر قليل من المدرسين بالقبول في الولايات المتحدة نفسها 
ولدى كثير منهم في دول أخرى مثل دول أوربا والدول العربية [8» صه4"؛ 4. 
ص4"]. 


غ6" عبدالله أحمد الدوغان 


ولكل من هذين النوعين مناصر ون ومعارضون وبميزات وعيوب . فمن مميزات المقاليا 
المتفق عليها عدم تأثرها بالتخمين. وسهولة صياغتهاء وإمكان إعدادها في وقت قصير نسب 
بالمقارنة إلى الاختبارات الموضوعية . ولكن من أبرز عيوبها صعوبة تصحيحها (تقدير الدرجة 
عليها) والوقت الذي يستغرقه ذلك التصحيح أو التقدير. وانخفاض موضوعيتها وثبات» 
وعدم شموفا للسلوك المراد قياسه . 

والاختبارات الموضوعية تفوق المقالية بموضوعيتهاء وسهولة تصحيحها وسرعتها. 
وإمكان تحليلها إحصائيّاء وارتفاع صدقها وثباتها وشموها للموضوع المراد قياسه. وتلك 
خصائص قياسية (سيكومترية) تبعل أصحاب القياس أكثر حماسا ها من الاختبارات 
المقالية . لكنها في المقابل يعاب عليها صعوبة إعدادها وتأثرها بالتخمين . 

وهذه بعض خصائص الاختبارات المقالية والموضوعية يكاد الاتفاق حوها يكودذ 
كبيرا. غير أن هناك جوانب تتعلق بالمفاضلة بين هذين النوعين من الاختبارات». وهذه 
الجوانب محل خلاف بين المختصين في القياس. وأهم هذه الجوانب المتنازع حوها هو هل 
يقيس هذان النوعان أهدافًا تربوية واحدة ومستويات عقلية واحدة. أم يختص كل منى 
بقياس أهداف تربوية ومستويات عقلية تختلف عما يقيسه الآخر؟ يرى «تشيس» 0256 أذ 
كل نوع من هذه الاختبارات يناسب أهدافًا معينة» وأنه بحسب طبيعة الأهداف المراء 
قياسها ومستويات هذه الأهداف يتم اختيار النوع الملائم . فالمقاي مناسب لقياس أهداف 
ذات مستؤى عال, من التفكير المعرفي كالتنظيم والتحليل والتركيب والتقويم, لكنه غيٍ 
ملائم لقياس المعلومات البسيطة والحقائق والمفردات اللغوية. والاختبار الموضوعي ملام 
لقيائن :هته الغلزمات الشبطة :واللاقنائق والعضتيفتاك». لكنه غير متاسب القياس كلك 
المستويات العليا من الأهداف . فليس هناك إذن نوع واحد من الاختبارات مناسب لقيامر 
كل الأهداف ["ا. ص/ا١٠١].‏ 

ومع أن «شورندايك وهيجن» 112665 0هة ع1نكم:هط1 يشيدان بما في الاختبارات 
الموضوعية من قدرة على قياس مساحة واسعة من الأهداف التربوية وبطريقة أدق وأكه 
فعالية» لكنهه| يؤكدان أن هناك أهدافًا يمكن قياسها أفضل من خلال الاختبارات المقال 
مثل القدرة على اختيار الأفكار وتنظيمها وعرضهاء وكذلك الأهداف التى تركز على إنتاء 
الحلول الأصيلة والمبدعة [4. ص778] . ْ 1 
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ويشير «كرونباخ» طعقط مم6 أيضًا إلى أن استخدام أحد النمطين. المقالي 
أ و الموضوعي , يعتمد على القدرة المقيسة. فإن كانت القدرة المقيسة تحتاج 00 
تقارييًا عمللصتط أمععرع ادم مثل فهم المعلومات أو استيعاب الحقائوٌ ثق فاستخدام ا موضوعية 
أولى. أما إن كانت القدرة المقيسة تحتاج تفكيرا تباعديًا 8#للصلط ادعع2ء ذل كصياغة خطة 
أو تقويم مشروع أو نقد عمل أدبي أو فني فالمقالية أولى .٠١[‏ ص/7اه”] . 

ويرى «جابر» أن بإمكان هذين النوعين قياس أي ناتج تعليمي بغض النظر عن 
مستواه في تصنيف الأهداف [ه. ص 7"5"]. ولكنه مع ذلك يرى أن المقالي أقل من 
الموضوعي ملاءمة في قياس الحقائق والمصطلحات وأكثر ملاءمة في قياس النواتج التعليمية 
ذات المستوى المعرني العالي التي تتضمن تركيبًا وتقويًا [. ص48 "]. 

ويؤكد أبو علام على أخذ أهداف التدريس المراد قياسها في الاعتبار عند اختيار نوع 
الاختبار فيقول: «يجب أن يكون أساس المفاضلة بين الأنواع المختلفة هو أهداف التدريس 
التي يزمع الاختبار قياسها» [لاء ص57 .]١‏ 


وتذهب «أنستازي» 5ه في المقابل إلى ترجيح كفة الموضوعية على المقالية وترى 
أنه باستثناء المهارات الكتابية» فإن كثيرا من المهارات التي يعتقد أنها لاتقاس إلا عن طريق 
المقالية يمكن قياسها بالطريقة الموضوعية . فالاختبارات الموضوعية يمكن أن تقيس عمليات 
التفكير المعقدة. وعمليات الاستدلال والتقويم واستخدام المعرفة في مواقف جديدة. لذلك 
فالموضوعية - عند أنستازي - أفضل من المقالية على وجه العموم » وإنما يشجع استخدام 
الاختبارات المقالية في المدارس على أنها وسيلة تعليمية لتعزيز وتنمية ا مهارات الاتصالية لدى 
الطلاب [11. ص16 4]. 


كا أن «مهرنز. طيان» متستطع.آ 4هد دمعءطه36 لا يسلمان بدعوى أن المقالية أعلى 
كفاءة في قياس العمليات العقلية من الموضوعية. ويريان أنه لا يوجد دليل علمي لدى 
المدعين بذلك. وهما يريان أنه فيه عدا قياس قدرة الطالب على التعبير وقياس مهارته 
الكتابية, فالموضوعية مقدمة عليها لقدرتها على قياس تختلف الأهداف أولاً., ولخصائصها 
السيكومترية الفائقة ثانيًا 1١513‏ ص١١٠].‏ 


نكا عبدالله أحمد الدوغان 


ويميل أبو حطب وزميلاه إلى تفضيل الاختبارات الموضوعية. ويسلمون بإمكانها 
قياس مختلف نواتج التعلم البسيط منها والمعقد. ويكادون يحصرون أفضلية الاختبارات 
المقالية في قياس القدرة على تنظيم الأفكار وعرضها والقدرة على البيان والتفسير [1. 
ص١ 5١‏ ]. 


ويقف «ايبل وفرزبي» غنطوعءظ همة اعطط موقمًا لا يختلف عمن سبقههما من 
الباحثين والمختصين إذ يريان أن كلا النوعين يمكن أن يقيسا المهارات نفسها والمستويات 
نفسها تقريبّاء ويمكن أن يستخدما لقياس أي تحصيل تربوي مهم. وأن اختيار المدرس 
لأي منهم| ينبغي ألا يعود إلى طبيعة الهدف المراد قياسه أو مستوى ذلك الهدف. لكن الذي 
يجب أن يحدد الاختيار هو العوامل والظروف العملية للمدرسء كالسهولة والفعالية المرتبطة 


بالوقت المتوافر وعدد الطلاب ومهارة المدرس زم ص8 .]١١‏ 

ومن خلال دراسة «زيندر» ظهر أن معظم أفراد العينة من الطلاب يرون أنهم يبذلون 
جهدًا أكبر أثناء الإعداد للاختبار المقالي من الحهد الذي يبذلونه أثناء إعدادهم لاختبار 
الاختيار من متعدد [1".) ص”07"] . 


من جهة أخرى فإن «مهزنز وهمان» ينفيان أن المقالية تعزز عادات دراسية أكثر فعالية 
من الاختبارات الموضوعية ويريان أن ذلك من دعاوى أنصار المقالية التى يعوزها الدليل. 

ويشيران إلى أن هناك دراسات دلت على أن الطالب لا يذكر أكثر ولا أفضل أثناء 
إعداده للاختبارات المقالية [7 ١‏ ص١١٠١].‏ 

وبصدد المفاضلة بين النوعين تبقى قضايا أخرى كثيرة وجديرة بالتساوّل والبحث 
خاصة تلك التي تتناول جانب الطالب, مثل هل الأسئلة المقالية أصعب على الطالب من 
الأسثلة الموضوعية؟ وأبهما أكثر إمتاعًا له؟ وأي النوعين يثير قلقه أكثر؟ وأي النوعين يفضله 
الطالب بشكل عام؟ وأسئلة أخرى قلما أجابت عنها الدراسات السابقة . 

ودراسة «زيندر» إحدى هذه الدراسات القليلة الي تناولت جانب الطالب في تقويم 
أنواع الاختبارات والمفاضلة بينهاء وقد لمس هذا الباحث ندرة هذا النوع من البحوث [5: 
ص ثاه ”] . 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاحتبارات باه 


حاول زيندر في دراسته مقارنة اتجاهات طلبة الثانوية نحو الاختبارات المقالية 
باتجاهاتهم نحو اختبارات الاختيار من متعدد - النموذج الأمثل للاختبارات الموضوعية . 
وقد اختار الباحث لدراسته ١7/4‏ طاليًا وطالبة من المرحلة الثانوية. وطبق عليهم أداتين: 
الأولى -- وهي الرئيسة ‏ وتضم عشر فقرات تمثل عشرة أبعاد هي : الصعوبة براادهة18نك » 
والتعقيد تإانناءامصم» » والوضوح لإانداء » والتشويق 6دع,ع)م1 . والخداع دوع ملام » 
والإنصاف و5ع مز . والقيمة (الأهمية) عدالةة, وتوقع النجاح لإعمقاععمه ووع 60لاو ) 
ودرجة إثارة القلق 0عامنه لإاعاءامة 6ه ععروءل والارتياح لنمط الاختبار 356ء 86 عدذاءء؟. 
مه طاذه أما الأداة الثانية فقد استعملت محكا لصدق الأآداة الرئيسة؛ وقد اشتملت على 
سبعة أبعاد, وكانت عبارة عن مفاضلة بين النوعين يطلب من المفحوص اختيار النوع الذي 
تنطبق عليه الصفة أكثر. 

وقد أظهرت نتائج البحث أن الاتجاه نحو الاختيار من متعدد كان أعلى من الاتجاه 
نحو الاختبار المقالي دلت على تفضيل طلبة المرحلة الثانوية للاختيار من متعدد على الاختبار 
المقالي . 

وقد أجرى «زيندر» مقارنة تفصيلية بين الاتجاه نحو نمطي الاختبار تناولت أبعاد 
المقياس العشرة كلا على حدة. وقد جاءت نتيجة هذه المقارنة متفقة مع النتيجة الكلية» 
حيث كانت الفروق في الاتجاه لصالح الاختيار من متعدد في جميع البنود ما عدا بعدًا واحدًا 
يتعلق بأهمية نوع الاختبارء فقد ظهر أن أفراد العينة يرون أن الاختبار المقالي أكثر أهمية من 
الاختيار من متعدد[". ص ص؟ 8ه" /78]. 


المنبج والإجراءات 
عينة الدراسة 
أجريت هذه الدراسة في مدينة الرياض على طلبة جامعة الملك سعود الذكور 
المسجلين لمرحلة البكالوريوس في الفصل الثاني لعام 4١54/1141‏ ١ه‏ (1997م). 
وقد تم اختيار عينة البحث عشوائيًا بالطريقة العشوائية العنقودية (أو الطريقة 
العشوائية للتجمعات) 8«ذامصة؟ ممهلهةء ,ءؤوداء. وذلك باختيار عينة من شعب مقررات 


بمه؟ عبدالله أحمد الدوغان 


الدراسات الإسلامية الي يسجل بها جميع طلبة الجامعة من مختلف التخصصات الأدبية 
والعلمية ومن جميع المستويات الدراسية بمراحلها الأولى حتى الأخيرة. 

وقد تم تطبيق الأداة على "8٠‏ طالبّاء وعند التحليل تم استبعاد 71 ورقة إما لعدم 
اكتهالها. أو الشك في صدق إجابتها (كأن تكون إجابات الطالب جميعًا في خانة واحدة مثل 
اختيار محايد لجميع العبارات . أو أن تكون إجاباته متناقضة) . 


أداة البحث 

أداة البحث هي مقياس الاتجاه نحو الاختبارات المقالية والموضوعية. وهي من إعداد 
الباحث. وتضم الأداة ثلاثة أقسام : القسم الأول يشتمل على معلومات أولية عن الطالب. 
والقسم الثاني يضم عشرين عبارة تقيس الاتجاه نحو الاختبارات المقالية . والقسم الثالث 
يضم عشرين عبارة ممائلة لعبارات القسم الثاني وتقيس الاتجاه نحو الاختبارات الموضوعية. 
وليس من فرق بين عبارات مقياس الاتجاه نحو الاختبارات المقالية وعبارات مقياس الاتجاه 
نحو الاختبارات الموضوعية سوى استبدال كلمة مقالي بكلمة موضوعي . ونتم الإجابة عن 
كل عبارة من خلال حمسة اختيارات على مقياس ليكرت بحيث تعطى خمس درجات لموافق 
جداء وأربع درجات لموافق. وثلاث درجات لمحايد. ودرجتان لغير موافق. ودرجة لغير 
موافق إطلاقاء. وذلك بالنسبة للعبارات الموجبة. أما العبارات السالبة فقد عكس فيها 
التقدير بحيث أعطيت أعلى الدرجات لغير موافق إطلاقًا وأقلها لموافق جدًا . 


ثبات المقياس 

طبق المقياس على عينة استطلاعية حجمها 88 طالبّاء وحسب الثبات بطريقة 
التجزئة النصفية مع التصحيح بمعادلة سبيرمان براون. وكذلك بطريقة ألفا التي وضعها 
«كرونباخ . » فكان ثبات مقياس الاتجاه نحو المقالي 85 , بطريقة التجزئة النصفية. و/88, 
بطريقة ألفا. وكان ثبات مقياس الاتجاه نحو الموضوعي 87 , بطريقة التجزئة النصفية, 
و45 , بطريقة ألفا. 


ا تجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات, ١‏ . اين 


صدق المقياس 

تم إعداد المقياس بناءٌ على الأطر النظرية الواردة في مراجع القياس النفسي 
والتربوي. وبناءً على المقياس المعد من قبل زيندر الذي أصبحت بنوده ضمن بنود أداة 
الدراسة الحالية . ومن ثم عُرض المقياس على مجموعة من أعضاء هيئة التدريس بقسم علم 
النفس الذي يعمل فيه الباحث للحكم على وضوح العبارات وملاءمتها وشموها. وقد نتج 
عن ذلك تعديل بعض العبارات وحذف بعضها وإضافة أخرى. ثم تم حساب الصدق 
الداخلي للمقياس عن طريق حساب علاقة كل فقرة بالدرجة الكلية للمقياس بعد التطبيق 
الاستطلاعي للمقياس. وقد تم بناءً على ذلك حذف عبارة واحدة كان ارتباطها بالدرجة 
الكلية ضعيمًا (أقل من 79 ,). 
التطبيق النهائي للمقياس 

بعد التعديل النهائي للمقياس والتحقق من صلاحيته تم تطبيقه على عينة البحث 
الرئيسة التي تم اختيارها عشوائيًا من بين الشعب الخاصة بمقررات الدراسات الإسلامية 
بمستوياتها المختلفة ٠١١(‏ سلم. ”*١٠اسلمء‏ *١٠سلمء‏ 4١٠سلم)‏ والتي تضم 
مجموعات من الطلاب من مختلف كليات الجامعة وتخصصاتها في مختلف المراحل الدراسية . 

وتفاديًا لما يمكن أن تحدثه الاستجابة على المقياس الأول من تأثير في الاستجابة على 
المقياس الثاني فقد قام الباحث بإجراءين : أحدهما الترتيب المتعاكس للمقياسين -5ء)7نامء 
031306604 بحيث يظهر مقياس الاتجاه نحو الاختبار المقالي سابقا للاتجاه نحو الاختبار 
الموفوعق عانق طالت + اويقلهر 'نقناشس الأعاء تو الاخنار الرضترعى انها الاخاء اتش 
الاختبار المقالي عند طالب اخبر. ْ 

والإجراء الآخر هو ترك فاصل زمني في التطبيق بين المقياس الأول والمقياس الثاني» 
بحيث يجيب الطالب عن المقياس الأول في بداية المحاضرة ويجيب عن المقياس الثاني في 
نهايتها . 

نتائج الدراسة 

أولا: اختبار الفروض المتعلقة بالسؤال الأول : «هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك 

سعود نحو الاختبار المقالى عن ا تجاههم نحو الاختبار الموضوعي؟» ويندرج تحت هذا السؤال 
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فرضان استخدم معههما اختبار «ت» لتحديد دلالة الفروق بين المتوسطات المترابطة وذلك 
لأن مقياسى الاتجاه طبقا على العينة نفسها [18. ص١51"].‏ 

الفرض الأول : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط انجاه طلبة الجامعة نحو 
الاختبار المقالي ومتوسط اتجاههم نحو الاختبار الموضوعي . » ويوضح جدول رقم ١‏ متوسط 
اتجاه العينة نحو كل من الاختبار المقالي والموضوعي والانحراف المعياري ومستوى. دلالة 
الدرقة 
جدول رقم 1 المتوسط الحسابي ع( والانحرات المعياري ع2 واختبار «دت,؛ لدلالة الفروق بن 

متوسطي اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبار المقالي والاختبار الموضوعي . 


المقياس 0 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
الاتجاه نحو المقالي ارده سن 4,16 أقل من 
الاتجاه نحو الموضوعي أأرم؟ع" ١*4‏ أددره 


ويشير جدول رقم ١‏ إلى وجود فرق بين المتوسطين دال إحصائيًا يتبين من خلاله أن 
اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبار الموضوعي (أكثر إيجابية) أعلى من اتجاههم نحو الموضوعي . 
الفرض الثاني : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط كل بند في مقياس الاتجاه 
نحو الاختبار المقاللي ومتوسط البند الذي يقابله في مقياس الاتجاه نحو الاختبار الموضوعى . » 


وبشير جدول رقم ؟ إلى متوسط كل بند وانحرافه المعياري , ودلالة الفرق فيه بين 
الاتجاه نحو الاختبار المقالي والاتجاه نحو الاختبار الموضوعي . علءًا بأن نص البند في كلا 
المقياسين واحد ماعدا استبدال كلمة مقالي في المقياس الأول بكلمة موضوعي في المقياس 
الثاني. [انظر الملحق]. 


<2 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . .. 5١‏ 


جدول رقم ؟ . المتوسط الحسابي م( والانحراف المعياري [42 واختبار «وت» لدلالة الفروق بين 
متوسطات البنود في الاختبار ومتوسطاتها في الاختبار الموضوعي . 


رقم نص البند الكادي الموضوصي _مستوى الدلالة 
اكد م اع ام اع 

,٠١نملقأ‎ ١رءه أسئلة الاختبار واضحة ١د" درا لالارم‎ ١ 
,٠٠0١نملقأ‎ ١ر٠١ أسئلة الاختبار صعبة* «لار؟ اخحر١ا ؟1ر"”‎ "* 
,٠١٠١نملقأ‎ ١,١5 5,568 1١,لال‎ #”ى٠١ م أسئلة الاختبار تخدع الطالب"‎ 
,٠١١ أسئلة الاختبار معقدة* 65 #ا/١ 5" كرا أقل من‎ 
,٠١0١نملقأ ه أسئلة الاختبار ممتعة لالار ول,١ لالار”م درا‎ 
,٠٠0١نملقأ أسئلة الاختبار تقيس فهم الطالب 11" لم١ ١ه" كارا‎ 5 
,٠١0٠١نملقأ أتوقع علامة قليلة في الاختبار* 0 لم١ 40م" ”ارا‎ ٠ 
,٠٠0١نملقأ الار" هرا‎ ١ يقيس الاختبار جوانب مهمة ار"‎ 4 
,٠١0١نملقأ ولرا‎ ”,“6 ١مل]‎ 6١ أشعر بالقلق أثناء الاختبار*‎ 4 
يتفوق فيه الطالب المجتهد الار لم١ الار” اول غيردال‎ ٠ 

, ١١ أخخرج من الاختبار مطمئنًا للإجابة 4م لم١ ل«ر” لاكر١ أقلمن‎ ١ 
,٠١0٠١نملقأ‎ ١,١١ "15 1١/١5 الاختبار ملائم لمعظم المواد كلا‎ 
,٠١0١نملقأ‎ ١,4 "41 ١/54 5 درجة الاختبار عادلة ومنصفة‎ ١٠١ 
,١0١نملقأ‎ ١,رلإ‎ 1,55 أبذل جهدًا في المذاكرة للاختبار* كلاظا ككذلء‎ 4 
,٠١0١نملقأ‎ ١,56 "١9 اط١رده أشعر بالإجهاد أثناء الإجابة* كا‎ ٠ 


* عبارات سلبية عكست درجاتها لذلك فلمتوسط الأعلى يدل على اتجاه أعلى نحو الاختبار في جميع العبارات . 
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تابع جدول رقم (؟). 
رقم نص البند القالي_ الموضوعي __مستوى الدلالة 
البند 3 3 م 3 


5 يميز الاختبار بين المجتهد وغير المجتهد ‏ 8,47 01١,14 #8 1١,755‏ غيردال 
0١١‏ لوأحسن استخدامه لكان أفضل لا م1 4,٠١‏ لاء,١‏ أقلمن١١٠,‏ 


4 أتمنى جميع الاختبارات من هذا النوع  ١,15 5,١‏ لاهريم# ",ا أقلمن01٠٠,‏ 


4 بشكل عام أفضل هذا النوع "5,0 /؟,١ا‏ اورم ١,١‏ أقلمن١0١٠,‏ 
٠‏ لوكنت مدرسًا لجعلت اختباراتي 5,44 ١/5٠١‏ 568" الارا أقلمن١0١٠,‏ 
من هذا النوع 


ويظهر من جدول رقم ؟ تأييد ما جاء محملاً في نتيجة الفرض الأول المعروضة في 
جدول رقم ١‏ . إن جميع البنود تظهر متوسطات أعلى في الاتجاه نحو الموضوعي باستثناء ثلاثة 
بنود هي البنود أرقام لا .١!503٠‏ 

ويشير هذا الجدول إلى الحوانب التي تظهر فيها الفروق في الاتجاه لصالح الاختبار 
الموضوعي . فالاختبار ا موضوعي أكثر وضوحًا وأقل صعوبة وتعقيدًا من الاختبار المقالي. 
وهو أكشر إمتاعًا ويثير قلقًا أقل مما يثيره الاختبار المقالي . كا ا 
اطمئناناء ويتوقع فيه علامة أعلى. والدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار الموضوعي أكثر 
إنصافًا وعدلا من الدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار المقالي . 

والطالب أثناء مذاكرته للاختبار يبذل جهدًا أقل للموضوعي . كا أنه يشعر بإجهاد 
أقل أثناء تأديته للاختبار الموضوعي ما يحصل لديه أثناء الاختبار المقاليي. ثم يشير الجدول 
إلى التفضيل العام الذي يتجلى فيه الفرق واضحًا وكبيراً لصالح الاختبار الموضوعي . 

وتجدر ال شمارة إلى أن البنود التي لم يكن الفرق فيها لصالح الموضوعي مما اثنان لم 
يكن الفرق فيهم| دالا وهما رقم . ورقم 1١‏ ولذلك لم يتبق من البئود ما كان الاتجاه فيه 
لصالح المقالي غير بند واحد هو البند رقم ٠‏ والذي يشير إلى أن أسئلة الاخحتبار الموضوعي 
أكثر إغراءً للطالب بالإجابة الخاطئة وأكثر محادعة له. 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات.  .‏ ينض 


ثانا : اختبار الفروض المتعلقة بالسؤال الثاني «هل يمختلف اتجاه طلبة جامعة الملك 
سعود نحو الاختبارات المقالية تبعًا لاختلاف مستواهم الدرامي أو تحصيلهم أو 
تخصصهم؟) 

ويتعلق بهذا السؤال ثلاثة فروض استخدم مع كل منها اختبار «ت» لتحديد دلالة 
الفروق بين المتوسطات المستقلة [51١.ء‏ ص4 5"]. 

الفرض الثالث : «لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
المقاللي بين طلبة الجامعة ذوي المستويات الدر اسية الدنيا وذوي المستويات الدراسية العليا. » 


جدول رقم *. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «ت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا وذوي المستويات الدراسية العليا 


المستوى الدراسى 1 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
المستويات الدنيا #اكاركة شرل لك ل 

ل ا ا ا اا ا تت غير دال 
المستويات العليا قعمررمه م١‏ 


يشير جدول رقم " إلى أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
المستويات الدنيا وطلبة المستويات العليا غير دال إحصائيًا. وهذا يعني أن اتجاه الطلبة نحو 
الاختبار المقالي لا يختلف باختلاف مراحلهم الدراسية . 

الفرض الرابع : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختيار 
المقالي بين طلبة الجامعة ذوي التحصيل المنخفض وذوي التحصيل المرتفع . » 

ويتبين من جدول رقم 4 أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقاللي بين 
مجموعتي التحصيل المرتفع والتحصيل ليس دالا إحصائيًا. وعلى هذا فإن الاتجاه نحو المقالي 
لا يختلف باختلاف مستوى التحصيل . 


33> عبدالله أحمد الدوغان 


جدول رقم ؛. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار وت» لدلالة الفر فق بين متوسطي 


المقالي . 
مستوى التحصيل : 2 قيمة تف مستوى الدلالة 
خف ١‏ 1 ل 
المخفض 0 الشيل 0 
المرتفع كؤرلاهة شين 


الفرض الخامس : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
المقالي بين طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية. » 


جدول رقم 6. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «ت؛ لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجام طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية في الجامعة نحو الاختبار 


المقالي . 
التخصص 9 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
العلمى تدركة كل -486, 
لف0205 اسك كلاس لكا كسك اكاك اللا لوو كوك وكا الى لاروك يقر غيردال 
الأدبى من ١4‏ 


من خلال جدول رقم 5 يظهر أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقاللي بين 
طلبة التخصص العلمي وطلبة التخصص الأدبي غير دال إحصائيًا. وبذلك فليس هناك 
ما يدل على وجود اختلاف في الاتجاه نحو المقالي تبعًا لاختلاف التخصص . 

ثالثًا: اختبار الفروض المتعلقة بالسؤال الثالث «هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك 
سعود نحو الاختبارات الموضوعية تبعًا لمستوياتهم الدراسية أو تحصيلهم أو تخصصهم؟» 

ويتعلق بهذا السؤال ثلاثة فروض استخدم مع كل منها اختبار وت» لتحديد دلالة 
الفروق بين المتوسطات المستقلة . 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات. . . 336ي> 


الفرض السادس : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية ف متوسط الانجامه نحو الاختبار 
جدول رقم 5. المتوسط الحسابي ١م(‏ والاتحراف المعياري [44 واختبار «ت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا وذوي المستويات الدراسية العليا 

نحو الاختبار ا موضوعي . 


المستوى الدراسبى م 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
المستويات الدنيا رةه يل كقره 

غيردال 
المستويات العليا 815" ١1"‏ 


ويشير جدول رقم " إلى عدم وجود فرق دال إحصائيًا بين طلبة المستويات الدنيا 
وطلبة المستويات العليا في الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي . وهذا يعني عدم اختلاف طلبة 
الجامعة في الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي تبعا لاختلاف مستوياتهم الدراسية . 
الفرض السابع : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية فق متوسط الانجام نحو الاختبار 
وبالنظر إلى جدول رقم / يظهر أن الفرق بين مجموعتي التحصيل في متوسط الاتجاه 
نحو الاختبار الموضوعي غير دال إحصائيًا.. ويدل ذلك على أنه لايوجد اختلاف في الاتجاه 
نحو الاختبار الموضوعي تبعًا للاختلاف في مستوى التحصيل . 
جدول رقم . المتوسط الحسابي 42 والانحراف المعياري [44 واختبار «ت»؛ لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة الجامعة ذوي التحصيل المنخفض وذوي التحصيل المرتفع نحو الاختبار 
ا موضوعي . 
مستوى التحصيل 7 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
المنتخفض ينكد ١١‏ سارة 


المرتفسع ا 8" نل 


غيردال 
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الفرض الثامن : الايوجد فرق ذو دلالة إحصائية قِ متوسط الانجام نحو الااختبار 
الموضوعى بين طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية. ») 

وتشير النتائج في جدول رقم 8 إلى أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
الموضوعي غير دال إحصائيًا. ويعني ذلك أنه لا يوجد بين طلبة الجامعة اختلاف في الاتجاه 
نحو الاختبار الموضوعي تبعًا لاختلاف التخصص . 


جدول رقم 6. المتوسط الحسابي م( والانحراف المعياري ع واختبار «ت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية في الجامعة نحو الاختبار 


ا موضوعي . 
التخصص 9 ع قيمة ت مستوى الدلالة 
لعلمى ,5 ١”,‏ هلاىء١‏ 
ل لش لس دح متموي كك غيردال 
الأدبى كام ١٠اره١‏ 


خلاصة ومناقشة 

تشبر نتائج هذا البحث بوضوح إلى تفضيل طلبة الجامعة للاختبارات الموضوعية على 
الاختبارات المقالية. ولا يختلف هذا التفضيل بين طلبة الكليات العلمية والأدبية, ولابين 
طلبة المستويات الدراسية الأول والمتقدمة. ولابين مرتفعي التحصيل ومنخفضيه من هؤلاء 
الطلبة. ولقد جاءت نتائج هذه الدراسة متفقة مع نتائج زيندر في دراسته على طلبة المرحلة 
الثانوي ية» حيث كانت نتائج الفروق في الاتجاه في كلتا الدراستين لصالح الاختبار الموضوعي 
3 ص ص3 ه70/87], 

ولقد أشار التحليل الإحصائي للبنود إلى أهم الجوانب التي تسهم في تفضيل الطلبة 
للاختبارات الموضوعية . فالوضوح والسهولة وعدم التعقيد والتشويق الذي يشعر به الطالب 
أثناء الاختبار الموضوعي وانخفاض مستوى القلق. وانخفاض الجهد وقلة الإجهاد الذي 
يعاني منه الطالب قبل الاختبار وأثناءه كلها ميزات ترجح كفة الموضوعية على المقالية من 
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وجهة نظر الطالب. والاختبارات الموضوعية فوق ذلك. وحسب رأي الطلبة أيضاء ملائمة 
لمواد الدراسة المختلفة. وينال الطالب فيها حقه من الدرجات بعدل وموضوعية . وتلك 
النتائج أيضًا تدعم ما توصل إليه زيندر من خلال تحليله الإحصائي لأبعاد المقياس الذي 
استخدمه . 

في ضوء ما سبق من عرض للأسس النظرية والدراسات السابقة وما توصل إليه 
البحث من نتائج . يمكن طرح القضايا والتوصيات التالية : 

١‏ - لكل نوع من أنواع الاختبار مميزاته وعيوبه وظروفه التي يتناسب معها. ولعل 
هناك فئة من المدرسين تحصر نفسها في استخدام نوع واحد من الاختبارات بحكم العادة. 
أو تخوفًا من عدم إتقان الأنواع الأخرى. وهؤلاء المدرسون ينبغي عليهم اقتحام الأأنواع 
الأخرى وتجريبها وتمارستها حتى يتم إتقانهم لما ليكون استخدامهم لأي نوع ممكناء 
وليكون امتناعهم عن استتخدام أي نوع نتيجة اقتناع لا نتيجة عجز. 

" - إن التعاون مع الطالب وإقامة علاقة ودية معه تساعده على تقبل المادة وعلى 
تكوين اتجاهات طيبة نحوها. لذلك ينبغي الأخذ في الاعتبار رغبة الطالب عند التخطيط 
لحعيان 1 ساف هد الرضة مني هاب المدرين الأخرى» وأعداف ماده وطروف 
الاختبار. 

وإن من التوصيات التي يشير إليها الاختصاصيون في القياس النفسي عادة اكتساب 
مودة المفحوص وتكوين علاقة طيبة معه ويطلقون عليها مصطاح التألف أو التواصل مع 
المفحوص ,ممم32:. هذا التالف أو التواصل من شأنه أن يخفض قلق المفحوص وتوتره. 
ويساعده على التعاون مع الفاحص. وكل ذلك يؤدي في النهاية إلى مصداقية الاختبار 
[311ء ص صه#م_/ام؛ ك2 ص١١7].‏ 

" - ومع التسليم بصلاحية الاختبارات الموضوعية لتقويم الطالب وقياس تحصيله 
ومع رجحان كفتها على الاختبارات المقالية لدى طالب الجامعة فإن المدرس لاغنى له عن 
الاختبارات المقالية خاصة في هذه المرحلة الجامعية. حيث تكون الحاجة ماسة إلى قياس 
قدرة الطالب على التحصيل والمناقشة والبحث والنقد. وطرح أفكار جديدة» ومعالحة قضايا 
علمية بأسالبب مختلفة. إضافة إلى ذلك فإن للاختبارات المقالية دورًا في تطوير وصقل مهارة 
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الكتابة والتعبير. كا أن المبالغة والإسراف في استخدام الموضوعية على حساب المقالية ربا 
يؤدي إلى تكريس أخطاء الطالب الكتابية وضعفه اللغوي خاصة في المراحل التعليمية 
الأولى . 

وعلى هذا فإن الجمع بين الطريقتين في اختبار واحد أو استعمال كل منهما بين حين 
واخر حسب ما تقتضيه طبيعة المادة المقيسة وظروف الاختبار ومستوى المفحوصين. يمكن 
أن يتيح للمدرس الاستفادة من مزايا كل نوع . 

4 - إن اتجاه الطالب نحو الاختبارات الموضوعية أو المقالية قد لا يعود بالضرورة إلى 
مزايا حقيقية في الموضوعية أو سلبيات حقيقية في المقالية وإنما قد يكون هذا الاتجاه نتيجة 
لخبرات الطالب مع هذين النوعين من الاختبارات. إن ممارسة المدرس وطريقة إعداده 
وتصحيحه لاختباراته له دور كبير في تكوين اتجاهات إيجابية أو سلبية نحو الاختبار: 

فالاختبارات المقالية كما تدل عليه نتائج هذه الدراسة تطرح أسئلة يضيق بها الطالب 
ويناله منها الإجهاد والتعب. كما أن من أهم ما يعيبها هو شك الطالب في موضوعية 
التصحيح وعدالة الدرجة . وهذه يمكن معالجحتها في كثير من الأحيان عن طريق وضع أسئلة 
محددة ذات إجابات قصيرة وذات حلول نموذجية واضحة تكون مطمئئنة للطالب وحجة 
للمدرس على عدالة التصحيح وموضوعيته . 

وهذا لا ينفي في المقابل حاجة الاختبارات الموضوعية إلى العناية والإتقانء بل إن 
الاختبارات الموضوعية أحوج إلى المهارة والخبرة وإلى الإعداد المخطط المتقن. 


ملحسق 

عزيزي الطالب المحترم 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته» وبعد 

هذا الذي بين يديك مقياس يتكون من عبارات تقيس رأيك حول الاختبارات المقالية التى تبدأ 
أسئلتها عادة بكلمات مثل (اذكر عدد. اشرحء بين الفرق. قارن. . . إلخ). ورأيك حول الاختبارات 
الموضوعية (مثل : اختبار صح ‏ خطأ. واختبار الاختيار من متعدد, واختبار المزاوجة) , 

الغرض من إجابتك هو البحث العلمي . والمرجو منك قراءة العبارة بدقة والإجابة عنها بأمانة. مع 
العلم بأنه لا توجد إجابة صحيحة أو خاطئة لهذه العبارات . 
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أمام كل عبارة خمسة اختيارات (موافق جدَّاء موافق. محايد. غير موافق, غير موافق مطلقًا) . فإذا 

كنت تؤيد ما تقوله العبارة بشدة فضع إشارة 27 تحت عمود «موافق جدّاء. وإذا كنت تؤيد العبارة ولكن 

بدرجة ليست قوية جدًا فضع إشارة تحت عمود 7 «موافق», وإذا كان موقفك متوسطًا بين الموافقة 

والرفض أو أن أنواع الاختبارات تتساوى لديك في العبارة فإنك تضع إشارة لا تحت عمود «محايد»ء وإذا 

كنت لا توافق على العبارة فإنك تضع إشارة 377 تحت عمود «غير موافق», وإذا كنت ترفض العبارة تمامًا. 
فضع إشارة 37 تحت عمود «غير موافق مطلمّاء . أشكر لك تعاونك وآتمنى لك التوفيق . 

الباحث 
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57 1 في اف 
الع ارة موافى 5 عبر غير موالق 


. أعتقد أن أسئلة الاختبار المقاللي واضحة‎ ١ 

5 أعتقد أن أسئلة الاختبار المقالي صعبة . 

* يبدو لي أن أسكلة الاختبار المقالي تخدع الطالب 
وتحبره . 

4 يبدولي أن أسئلة الاختبار المقالي معقدة. 

6ح أجد متعة أثناء إجابتي عن الاختبار المقالي . 

5 أعتقد أن أسئلة الاختبار المقالي تقيس فهم الطالب 
الحقيقي للمادة. 

٠‏ أتوقع الحصول على علامة أقل في الاختبار المقالي. 


4 أعتقد أن الاختيار المقالي يقيس جوانب مهمة من 
المادة الدراسية . 


4 أشعر بالقلق والتوتر أثناء الاختبار المقالي . 
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العبسارة موافق محايد 
جحذا 


٠‏ يبدو لي أن الطالب المجتهد يتفوق أكثر في الاختبار 
المقالي . 


. أنخرج من الاختبار المقالي وأنا مطمئن من إجابتي‎ ١ 


الاختبار المقالي ملائم لمعظم المواد والمقررات 
الدراسية . 


٠‏ أعتقد أن الدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار 
المقالي عادلة ومنصفة 4 


4 أبذل جهدًا كبيرا في المذاكرة للاختبار المقالي . 

٠١‏ أشعر بالتعب والإجهاد أثناء الإجابة عن الاختبار 
المقالي. 

5 الاختار المقالي يميز بين الطالب المجتهد وغير 
المجتهد. 


017 لو أحسن المدرسون استخدام الاختبارات المقالية 
لكانت أفضل أنواع الاختبارات . 


4 تتمنى لو كانت جميع اختبارات المواد التي أدرسها 
مقالية. 


08 بشكل عام أنا أفضل الاختبار المقالي . 


٠‏ لوكنت مدرسًا لجعلت اختباراتي مقالية. 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختيارات , . . لكف 


5 ارة موافق 5 غير غير موافق 


١‏ أعتقد أن أسئلة الاختبار الموضوعي واضحة. 
* أعتقد أن أسئلة الاختبار الموضوعى صعبة. 


+0 يبدو لي أن أسئلة الاختبار الموضوعي تخدع الطالب 
وتحيره . 


يبدولي أن أسئلة الاختبار الموضوعي معقدة . 
ه أجد متعة أثناء إجابتي عن الاختبار الموضوعي . 


5 أعتقد أن أسئلة الاختبار الموضوعي تقيس فهم 
الطالب الحقيقي للمادة . 


٠‏ أتوقم الحصول على علامة أقل في الاختبار 
الموضوعي . 


7 000 
المادة الدراسية. 


4 أشعر بالقلق والتوتر أثناء الاخختبار الموضوعي . 


٠‏ يبدولي أن الطالب المجتهد يتفوق أكثر في الاختبار 


الموضوعي . 

١‏ أخرج من الاختبار الموضوعي وأنا مطمئن من 
إجابي . 

الاختبار الموضوعي ملائم لمعظم المواد والمقررات 
الدراسية . 


1٠‏ أعتقد أن الدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار 
الموضوعي عادلة ومنصفة . 


4 أبذل جهدًا كبيرًا في المذاكرة للاختبار الموضوعي . 
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افق 5 غير غير موافق 
البارة 7 موافقن محايد : 
جدا موافق مطلقا 


٠١‏ أشعر بالتعب والإجهاد أثناء الإجابة عن الاختبار 


الاختبار الموضوعي يميز بين الطالب المجتهد وغير 
المجتهد , 


01١7‏ لوأحسن المدرسون استخدام الاختبارات الموضوعية 
لكانت أفضل أنواع الاختبارات . 


6 أتمنى لو كانت جميع اختبارات المواد التي أدرسها 
موضوعية . 
4 بشكل عام أنا أفضل الاختبار الموضوعي . 


لو كنت مدرسًا لجعلت اختباراتي موضوعية . 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م 1 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 11-58" (9 41 اها 1194م). 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير وحالة القلق على التحصيل الدراسي 
لدى عينة من طلاب المتامعة 


مصطفى محمد كامل” وعبدالله بن طه الصاني”” 


*أستاذ مشارك و**أستاذ مساعد, قسم علم النفس . كلية التربية, 
جامعة ا ملك سعود ء أسهاء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تستهدف الدراسة بحث تأثير التفاعل بين الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير (كما 
يعكسه الأداء على ١مقياس‏ تورائس لأنماط التعلم والتفكير») . وحالة القلق (كها تقدر «باختبار سبيلبيرجر» 
واخصرين)». على التحصيل الدراسى لدى عينة من طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود بأبها 


(ن > 776). وذلك مهدف تفسير أكبر قدر من التباين في هذه الظاهرة متعددة الحوانب. 


تم تحليل البيانات باستخدام تحليل التباين الثنائي في تصميم عامل " (أناط تعلم وتفكير: أيسر. 
أيمن» متكامل) ا ” (مستويات لحالة القلق) . واجريت ثلاثة تحليلات باستخدام المعدل التراكمي لمواد 
التخصص ومتوسط نقاط النجاح في المقررات الممثلة لمتطلبات الجامعة والكلية على التواللي. وكشف 
التحليل عن وجود تأثير رئيس دال لخالة القلق وأسلوب التعلم (عند ١٠١‏ ,). والتفاعل بينهها (عند ),٠١©‏ 
على التحصيل الدراسي في مواد التخصص . وكانت الفروق في صالح الطلاب ذوي المستوى المتوسط من 
حالة القلق. والذين يفضلون استخدام النمط المتكامل في التعلم والتفكير. ولم تكن هناك فروق دالة في 
مستوى تحصيل مقررات الجامعة والكلية ترجع إلى الأسلوب المفضل في التعلم أو حالة القلق أو التفاعل 
بينهها . 


وتم تفسير النتائج في ضوء نظريات القلق والأداء المعرني. وأيدت نتائج الدراسة الحالية فروض 
نظرية حالة وسمة القلق (سبيلبيرجر واخترون). 


يفا 


افا مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصافي 


المقدمة ومشكلة الدراسة 

التحصيل الدراسى 201666 220601 ظاهرة معقدة تتدخل فيها مجموعة مختلفة من 
لمتغيرات العقلية وغبر العقلية» تتفاعل فيها بينها بحيث يصعب - في كثير من الأحيان ‏ 
الفصل بينها أو تحديد الإسهام النسبي لكل منها بشكل دقيق. وقد أشار أبو حطب [1. 
ص©86١]‏ إلى أن التحصيل الدراسي يعني لغة: الإنجاز امعممعءلاعة والإحراز كك 
604" , وهو يرتبط بآثار مجموعة من الخبرات التي يمكن وصفها بأنها مقننة أو مقصودة. 
ويمكن التحكم فيهاء مثل : برنامج معين للتدريب أو التعليم له أهداف تعليمية محددة 
يسعى إلى تحقيقها لدى المتعلمين . 

ويعد التحصيل الدراسي مقياسًا للفاعلية الكمّية للتعليم. ويتم تقديره من خلال 
العلامات أو الدرجات التي يحصل عليها الطالب كتعبير عن مستوى تحصيله العلمي. 
وليس هناك بديل حتى الآن يفضل هذه الدرجات على الرغم من معارضة بعض التربويين 
لهاء على أساس أنها لا ينبغي أن تكون هدقًا يسعى وراءه الطالب [؟]. 

ولكن أكثر المشكلات التي عُني بها الباحثون هي تفسير التباين في التحصيل . وتحديد 
العوامل المسهمة في هذا التباين. واهتم الباحثون منذ بداية هذا القرن بالقدرات العقلية 
حيث افترضوا أن نسبة الذكاء هي المنبىء الرئيس بالتحصيل الدراسى. وكانت جهود بينيه 
4 لوضع اختبار الذكاء المعروف باسمه من أولى المحاولات للتمييز بين الطلاب ذوي 
المستويات التحصيلية المختلفة. وسيطرت «القدرات العقلية» كتفسير رئيس للتباين في 
التحصيل خلال العقدين الأولين من هذا القرن. بحيث أصبح هناك اتفاق عام على أن 
الذكاء عامل رئيس في التنبؤ بالتحصيل الدراسي, واستُخدمت تقديرات التحصيل كميحك 
لصدق اختبارات الذكاء التي تم بناؤها في هذه الفترة في أمريكا وأوربا ["] . 

ولم يكن التركيز على القدرات العقلية في تفسير التباين في التحصيل الدرامى كافيًا 
للإحاطة بجوانب هذه الظاهرة المركبة» فقد للاحظ بهرينز وفيرنون مقع نا له قرز فقاة 8 [*] 
أن منخفضي التحصيل حين يقاس ذكاؤهم باختبارات معينة لم يكونوا كذلك حين قيس 
ذكاؤهم باختبارات أخرىء, كما خلصت بعض الدراسات إلى أن الطلاب ذوي المستوى 
الواحد في الذكاء تظهر بينهم فروق كبيرة في مستوى التحصيل [4]. وأكد تورانس -7015 
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386 [6] دور العوامل غير العقلية لقناغءء1لء1 مم20 في تيسير - أو إعاقة - التحصيل 
الدراسي. كما أشار كاتل وآخر ون .اه © 1161© [5] إلى أن استخباره لقياس الشخصية 
للمدرسة الثانوية. واختباره في تحليل الدافعية المدرسية كانت مُنبئات بالتحصيل الدراسى 
أفضل من اختباره المتحرر من الثقافة للذكاء, مما يشير إلى أن هناك عوامل غير عقلية تسهم 
في تفسير التباين في التحصيل الدرابى 

وقد خلصت البحوث التي 3 إسهام العوامل غير العقلية في تشكيل مستوى 
التحصيل الذي يحرزه الطلاب لدى عينات من مختلف مراحل التعليم» ومن أصول ثقافية 
مختلفة إلى تأكيد دورها في تيسير الوصول إلى مستويات مرتفعة من التحصيل. ومنها: 
التوافق بكل أبعاده (مثل: بلابل [/1], السكاني [8])» وسمات الشخصية الدالة على 
الصحة النفسية (مثل: موسى [4]؛ كامل .)]١١[‏ ودافعية الإنجاز (مثل: عارف 
.)]11١[‏ وقدمت بحوث أخرى أدلة على تأثير القلق على التحصيل الدرامبى لدى عينات 
عربية (مثل: السكافي [8]» كامل 8٠١‏ الصبوه [17])» ولدى عينات أجنبية (مثل : 
سميث وآخرون .21 ]© )ذمم58 [*17]) . كما انتهت بحوث أخرى إلى أن أسلوب الطلاب في 
التعلم والتفكير (أو الأسلوب المعر في عالااة ©ةاأموم ) يرتبط بمستوى تحصيلهم الدرامي 
[5-15ل]. 

ويُستخلص من هذا العرض للمتغيرات المرتبطة بالتحصيل الدراسى 

أولاً : تتعدد العوامل المسؤولة عن المستوى التحصيلٍ الذي عرن. 5 ما بين 
متغيرات عقلية (القدرة العامة والقدرات الخاصة). ودافعية (دافع الإنجاز ومستوى الطموح 
ومفهوم الذات). وانفعالية (سمات الشخصية والتوافق). ومتغيرات بيئية (مثل المستوى 
الاجتماعي الاقتصادي) ومتغيرات أسلوبية (الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير . 
وعندما أخضع ب بعض الباحثين ]1١17[‏ هذه المتغيرات للتحليل العاملٍ أسفر التحليل عن 
ظهور عامل عقلى تشبعت عليه متغيرات الذكاء والتحصيل والقدرات اللغوية والعددية 
والمكانية والدافع للإنجاز, وقُسر ذلك بأن التحصيل عملية عقلية أساسّاء ولكنها تتطلب 
من الفرد مستوى دافعيًا معينا حتى تؤدي وظيفتها. ولعل عدم ظهور عامل تتشبع عليه 
الجوانب غير العقلية التي أكدت البحوث تأثيرها على التحصيل الدرامي ]١9[‏ راجع إلى 
عدم الدقة في الوفاء بمتطلبات الدراسة العاملية . 


1 مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصاقي 


وقد أشار عبد الغفار .7١[‏ ص 84] إلى أننا «قد نستطيع في مرحلة من مراحل النمو 
العلمي في هذا المجال أن نصل إلى معادلة تنبؤية للتفوق العقلي, نعتمد فيها على معلومات 
ترتبط بالجوانب العقلية المعرفية والجوانب الانفعالية الاجتتاعية والعوامل الدافعية. . 
والظروف التى ينشأ فيها المتفوق عقليًا. » ويرى الباحثان الحاليان أن البحوث التي أجريت 
حول علاقة العوامل غير العقلية بالتحصيل الدراسي حتى اليوم. تصلح نتائجها لاشتقاق 
هذه المعادلة التنبؤية. لأن هذه النتائج في جملتها تؤكد أن التحصيل الدرامي ليس عامل 
نقيّا أو بُعدًا واحدّاء بل هو محصّلة للعديد من العوامل العقلية وغير العقلية . 

ثانيًا : لم تستطع كثير من البحوث أن تحدد الإسهام النسبي لكل من المتغيرات غير 
المعرفية في تفسير التباين في التحصيل الدرامى, بالإضافة إلى أن متغيرات غير معرفية مهمة 
في هذا المجال - كالقلق -- لم تحظ بالدراسة المناسبة وخاصة على عينات عربية -- سعودية 
بوجه خاص - بالرغم من أن القلق المتعلق بالامتحان والتحصيل يشكل إحدى المخاوف 
الشائعة بين الطلاب في المجتمع السعودي [١7؛‏ 77]. يضاف إلى هذا أن الارتباطات 
الي خلصت إليها بعض البحوث [77] ليست عالية بدرجة تكفي للدلالة على التلازم 
العكسي بين القلق والتحصيل, بل إنه في دراسات أخرى وجد ارتباط مرتفع وموجب بين 
القلق والتحصيل؛ مثل ["؛ 74]» كما تختلف بعض النتائج باختلاف العمر والجنس 
وامستوى الاجتماعي الاقتصادي والقدرة العقلية وخصال الشخصية,. مما يشير إلى أن ثمة 

بعض العوامل الأخرى تؤثر في العلاقة بين القلق والتحصيل . 

ثالمًا: : اهتم المربون بدراسة الأساليب التي يفضلها الطلاب في التعلم والتفكير 
8ستلصنط) لمة عصتمعدع1 1ه دعانإنو وتلك التي يفضلها المعلمون في التدريس على تحصيلهم 
الدراسي مثل : فاريل ااء::5 [18]» وأن المضاهاة (الاتفاق) بين أسلوب التعلم وأسلوب 
التدريس تؤدي إلى زيادة المخرجات التربوية من عملية التعلم مثل : جارلنجر وفرانك -2:ة6© 
علقم يل ,عع 110 [71] . وتشير هذه البحوث إلى أن الفروق في الأداء التحصيلى لا تستوعبها 
عوامل معرفية أو مزاجية فقطء بل إن هناك عوامل «أسلوبية» بالإضافة إلى ذلك . وقدمت 
هذه البحوث أدلة على وجود «عامل أسلوبي» (الأسلوب المعرفي أو أسلوب التعلم والتفكر) 
متوغل في الأداء المعرفي ذاته؛ ويتصل هذا بالعلاقة بين نوعين من التنظيهات السلوكية التي 
كان ين أنها مستقلة عن بعضها : التنظيم المعرقي انا لمعم والتنظيم الوجداني ع لالاع ه211 . 
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رابعًا: على الرغم من أن مجمل الدراسات التي أتيحت لنا تناولت العديد من هذه 
المتغيرات : معرفية وغير معرفية؛ إلا أنها دُرست منفصلة عن بعضها البعض في علاقتها - 
أو تأثيرها على - التحصيل. ما ترتب عليه اضطراب في تفسير التباين في التحصيل. بل 
إن بعض الدراسات العاملية ]١1[‏ التي أخضعت 75 متغيرا معرفيًا ودافعيًا ومزاجيًا 
وديموغرافيًا للتحليل العاملي؛ لم تستخلص سوى عامل واحد هو العامل العقلي تشبعت 
عليه المتغيرات المعرفية» ولم يفسر سوى /9١‏ فقط من التباين الكلي في التحصيل . 

ويرى الباحثان أن تفسير أكير قدر من التباين في ظاهرة معقدة ومتعددة الجوانب 
كالتحصيل الدراسي, يستلزم دراسة تأثير التفاعل بين المتغيرات المعرفية وغير المعرفية في هذه 
الظاهرة, بهدف الإحاطة بأكبر قدر من التباين فيهاء ومن ثم فإن الدراسة الحالية تستهدف 
دراسة تأثير أسلوب التعلم والتفكير (وهو متغير أسلوبي يشير إلى طريقة الفرد في الإدراك 
والتفكير والتعلم). وحالة القلق (وهو جانب مهم في التنظيم الوجداني في الشخصية 
والتفاعل بينهما) على التحصيل الدراسبى لدى عينة من طلاب الجامعة السعوديين في مواد 
الستقيص ممقزرات تلبات الكلية ومتطايات الجامعة 

وقد كان اختيارنا لهذه المتغيرات محكومًا بمبررات نظرية وتطبيقية». نعرض لها على 
النحو التالي : 

© توافر أدلة على أن الأسلوب المفضل للطالب في التفكير والتعلم له علاقة بمقدار 
ما يحرزه من التحصيل العلمي . وبالطريقة التي يتفاعل بها مع المعلم. وعلى الرغم من ذلك 
م يحظ بالدراسة المناسبة على عينات عربية .]١5-١4[‏ 

© إن التحصيل الدراسي ظاهرة معقدة مازالت تحتاج إلى دراسات كثيرة لتفسيرها. 
وفهم اضطراب بعض النتائج بشأنهاء بالإضافة إلى أن هذا التحصيل -- كما يقاس بالمعدل 
التراكمي - مازال المعيار الأكثر قبولا للحكم على فعالية نظام التعليم» ومدى نجاح 
المؤسسات التعليمية في تحقيق أهدافها. 

© أما اختيار القلق للدراسة فيرجع إلى أن له مكانة بارزة في دراسات علم النفس 
بصفة عامة بالإضافة إلى زيادة معدلات القلق في المجتمع الحديث نتيجة للضغوط التي 
تخلقها التطورات التكنولوجية والسياسية والاقتصادية. وتنعكس آثار هذا القلق على الأداء 
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الإنساني بوجه عام » والمعرفي بوجه خاص . وقد تم اختيار القلق كحالة إاعتجسة 1ه 51316 
لأن الدراسات قد أشارت إلى ارتباطها الشديد بالتحصيل الدرامى» لأنه أكثر تعويقًا للأداء 
المغوق:. 


محددات الدراسة 

النتائج التي سوف تقدمها هذه الدراسة وتفسيرها محكومة بحجم العينة ا مستخدمة. 
فيهاء وهي مسحوبة من مجتمع طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود (فرع أبها). 
وبالطريقة التى سُحبت بها هذه العينة. وبمحددات الكفاءة السيكومترية للأدوات 
المستخدمة في جمع البيانات . 

أهمية الدراسة 

© الإسهام في الكشف عن العوامل المسؤولة عن المستوى التحصيلي الذي يحرزه 
الطلاب. عن طريق التعرف على المتغيرات الانفعالية كالقلق والأسلوبية كأسلوب التعلم 
والتفكير, التي تسهم في زيادة - أو خفض - معدل التحصيل» وذلك حتى تتمكن 
الأجهزة المسؤولة عن الإرشاد الطلابي من مساعدة الطلاب المتأخرين تحصيليًا لكى يصلوا 
إلى مرحلة الاستخدام الأمثل لأقصى قدر من طاقتهم. وتعهد المتفوقين ميك ارقا 
باعتبارهم كوادر وطنية تتولى -- بعد التخرج -- تنفيذ خطط التنمية الطموحة التي تتبناها 
حكومة المملكة في كل المجالات . 

© إن دراسة التفاعل بين المتغيرات المعرفية وغير المعرفية في تأثيرها على التحصيل 
يسهم في تفسير أكبر قدر من التباين في هذه الظاهرة المعقدة. التي تُعدّ المعيار البارز في 
الحكم على فعالية النظم والمؤسسات التعليمية . 

© تمثل المتغيرات موضرع الدراسة الحالية محدّدات مهمة للتحصيل الدرامي. 
فأسلوب اليم والتفكير الذي يفضله الطالب ومدى ا المعلم له في التدريس» يعد 
متغيراً اجلويا تعرنا ءانا لمعم ,عتاكارنة يمثل جانًا معرفيًا في الشخصية توافرت أدلة على 
تأثيره على التحصيل . والقلق - كحالة - يؤثر على مجمل الجانب الوجداني في الشخصية 
ويرتبط بالوظائف المعرفية وغير المعرفية التي يقوم بها الإنسان. ومن ثم فإن دراسة تأثير 
التفاعل بين هذين المتغيرين على التحصيل الدرامي يمكن أن يسهم في الإحاطة بأكبر قدر 
من جوانب هذه الظاهرة. وما يترتب على ذلك من فوائد نظرية وتطبيقية . 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . لذن 
تعريف المصطلحات المستخدمة فى الدراسة 

أسلوب التعلم والتفكير 1 

استخدام أحد النصفين الكرويين الأيسر أو الأيمن للمخ أو كليهما معًا (التكامل) 
في العمليات العقلية وتجهيز المعلومات أو السلوك, كما تقاس «بمقياس تورانس لأساليب 
التعلم والتفكير. » 
حالة القلق 

ذهب سبيلبيرجر واأخرون له أء مععرءطاءنم؟ [/ا؟] إلى أن حالة القلق -امة؛ه 5:36 
(512:6-ه) نزاءز حالة انفعالية مؤقتة تختلف في الشدة والتنوع عير الزمن . وتتميز هذه الحالة 
بالتوثر 25108ء] والمشقة هه:5هءط6:ممة وتنشيط الجهاز العصبى الذاتي, وذلك في مقابل سمة 
القلق ::ه70-ه التى تشير إلى الفروق الثابتة نسييًا في الميل إلى الاستجابة للمواقف التي 
يدركها الأفراد على أنها مهددة بحالة متزايدة من شدة القلق. ْ 
التحصيل الدراسى 

هو الإنجاز أو الإحراز الذي يحققه الطالب بعد دراسته لمقررات دراسية مقننة أو 
موحدة, ذات أهداف تعليمية محددة. وهو بذلك يمثل النواتج المرغوبة للتعلم» ويقاس 
بالاختبارات التحصيلية . ويستخدم الباحثان «المعدل التراكمي» و«نقاط النجاح» كمؤشر 
على مستوى التحصيل لدى أفراد العينة. 

الإطار النظري 

١‏ الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير 

يتخذ الطلاب كثيراً من القرارات خلال حياتهم اليومية. تتصل بخبراتهم الشخصية 
والاجتماعية والتربوية . وعندما يواجهون بمواقف أو مشكلات تؤثر على قدرتهم على النجاح 
اجتماعيًا أو تحصيليّاء فإنهم يتبنون طرقًا للتعامل مع هذه المشكلات يطلق عليها «أساليب 
التعلم» وعاتزة وهنستةء1 [4؟] . ويشير «الأسلوب» إلى «كيف» يتعلم الفرد ويل المشكللات 
الي تعرض له بغض النظر عن محتوى «أو ماذا» 31ل يتعلم أو طبيعة المشكلة. وبوجه 
عام فإن أساليب التعلم والتفكير تعتبر عادات لتجهيز المعلومات 08زووعء50م-مه1210مرملها. 
كط ويشمل يجال أساليب التعلم مفاهيم أخرى مثل «الأسلوب المعرثي» » الذي يشير 
إلى الفروق الفردية في طرق الإدراك والتذكر والتفكير. 
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وقد توافر كم مناسب من تراث البحث يشير إلى أن أسلوب التعلم والتفكير الذي 
يفضله الفرد يؤثر على الطريقة التي يتعلم بها الطلاب ويؤدون الوظائف العقلية. والطريقة 
التى يدرس بها المعلمون. ونمط التفاعل بين الطلاب والمعلمين [8؟]., وأن الطلاب ذوي 
المستويات التحصيلية المختلفة يظهرون اختلافات دالة في الأسلوب الذي يفضلونه في 
التعلم [*"]. 

وقد خلص الباحثون الذين درسوا حالات المخ المشطور هنةءط-نامة إلى أن المخ 
الإنساني يتشكل من جهازين متكاملين: النصفان الكرويان الأيسر والأيمن» ولكل منهما 
أسلوبه الخاص في التعلم وطريقته في القيام بالوظائف العقلية ]١[‏ . وكانت هذه البحوث 
مقدمة لسلسلة من الدراسات استهدفت التعرف على الوظائف المعرفية النوعية التي يقوم بها 
كل من نصفي المخ. قام بها علماء النفس الفسيولوجي والعصبي والطب وعلوم المخ. 
خلصوا منها إلى أن النصف الأيسر يقوم بالوظائف اللفظية والمنطقية» ويتخصص النصف 
الأيمن في الوظائف غير اللفظية : المكانية والإبداعية والوجدانية. 


وقد لاحظ الباحثون أن بعض الأفراد يميلون إلى الاعتاد بشكل متسق على أحد 
نصفي المخ أكثر من الآخر في التعامل مع المعاملات والمشكلات التي تواجههم. واعثّير هذا 
النصف هو النصف المسيطر (أو السائد) عتع طمكتدرعط امهم نجر0ل. وترتب على بروز مفهوم 
«السيطرة المخية» وافتراض أن سيطرة أحد نصفي المخ لدى البعض يمكن أن تعبر عن 
نفسها في شكل «أسلوب» معين يتبناه هؤلاء الأفراد في التعلم والتفكيرء واهتهام المربين بهذه 
الظاهرة. في محاولة لفهم الأسلوب المفضل لدى الطلاب في التعلم والتفكير» عن طريق 
دراسة الارتباط بين معالم أسلوب التعلم والوظائف التي يقوم بها النصفان الكرويان للمخ . 
وتم بناء أدوات لقياس أبعاد هذا الأسلوب منها: «أسلوبك المفضل في التعلم والتفكير» 
(تورانس). وخلصت البحوث في هذا الصدد إلى أن أسلوب التعلم والتفكير السائد بين 
الطلاب يعكس سيطرة نسبية لأحد نصفي المخ. على أساس أنه يمكن الاستدلال على 
نشاط أحد نصفي المخ من خلال قياس أسلوب التعلم والتفكير الذي يتبناه الفرد ى] يعكسه 
أداؤه على اخختبار من نوع التقرير الذاتي. 
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؟ - القلق والأداء المعرفي 

خلصت البحوث العديدة التي أجريت حول القلق والتعلم إلى أن القلق يسهم في 
تشكيل مستوى التحصيل الذي يحرزه الطلاب. ولكن الباحثين اختلفوا في تفسير نتائج 
بحوثهم , فقد ذهب بعضهم ["17] إلى أن العلاقة بين القلق والتحصيل الدراسي مستقيمة 
وموجبة. بمعنى أن القلق هنا يعتبر «دافعًاه يؤدي إلى مزيد من التحصيل. ولكن بحوثًا 
أخرى انتهت إلى أن القلق المتوسط والمنخفض - كحالة وكسمة - يُسهّل التحصيل 
4١177‏ "5ع لأن القلق المرتفع عامل تفكك وتصدّع في شخصية الطلاب» يشتت طاقاتهم 
الجسمية والنفسية والمعرفية وخاصة في مواقف الاختبار. 

هناك - إذن - تفسيران نظريان لتأثير القلق على التعلم : 

)١١(‏ التفسير النظري الأول : تبناه مجموعة من علاء النفس في جامعة أيوا الأمريكية 
الذين نظروا إلى القلق باعتباره دافعًا ييّسر التعلم, فيها عرف بعد ذلك بأنه «نظرية القلق 
الدافع» معط باع ندمة مول الي تذهب إلى أن الإنسان يشعر في مواقف التعلم والأداء 
بالقلق وعدم الارتياح» مما يدفعه إلى التعلم والتفكير وتحصيل العلم من أجل خفض القلق 
والعودة إلى حالة الاتزان . 

وتفترض هذه النظرية أنه في مهام التعلم البسيطة التي ترتفع فيها احتماللات 
الاستجابات الصحيحة يتفوق أداء مرتفعي القلق» وفي مهام التعلم المعقدة التي يكون فيها 
احتمال الأخطاء أقوى تسبيًا من الاستجابات الصحيحة, ينشّط المستوى المرتفع من القلق 
هذه الأخطاء ويتدهور الآداء. أما في المهام متوسطة الصعوبة فتبرز أهمية مرحلة التعلم 
حيث يكون أداء مرتفعي القلق رديثًا في البداية حيث تكون الاستجابات الصحيحة ضعيفة 
نسبيًا بالمقارنة بالخاطئة. ولكن في المراحل التالية من التعلم يتحسن أداء مرتفعي القلق. 

وقد أشار بعض الباحثين [4] إلى أن نظرية القلق الدافع قد سيطرت على الدراسات 
التجريبية في مجال القلق منذ بداية الخمسينات إلى منتصف الستينات. ما جعل كثيراً من 
الباحثين يعتبرون القلق دافعًا يحرك الإنسان نحو الارتقاء وأبعدتهم عن مفهوم القلق 
المرضي ء وعن دراسة علاقته بسوء التوافق . 

ولم يوافق بعض علماء النفس التربوي في جامعة بيل الأمريكية على هذه التفسيرات 
التي قدمتها نظرية القلق الدافع. وقدموا تصورًا نظريًا عن «القلق في المواقف الاختبارية» 


581 مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصافي 


بعتو :105 مؤدّاه أن الطلاب في مواقف الاختبار إما أن يظهروا دوافع إنجاز العمل 
و8351-021376) فيتحسن أداؤهم التحصيلٍ» أو يظهروا دوافع إثارة القلق وعحمل-لإاء تمه 
وينشغلون بها عن الأداء التحصيلٍ مما يؤدي إلى تدهور هذا الأداء . وغالبًا ما يظهر التلاميذ 
مرتفعو القلق دوافع إثارة القلق أكثر من أقراءهم منخفضي القلق في المواقف التي يكون فيها : 
أداؤهم التحصيلٍ موضع تقويم يعتيرونها تهديدًا لتقدير الذات لديهم . 

وقد استعرض سالتز 5212 [5"] دراسات حول المشقة والقلق والتعلم وجه من 
خلاها نقدًا كبيرًا لنظرية سبنس وتايلور في القلق الدافع. حيث ذهب إلى أن نتائج هذه 
البحوث لم تؤيد افتراضات النظرية . وكبديل للنظرية افترض سالتز أن التعلم يضطرب نحت 
تأثير الفشل أو توقع الفشل من جانب الأفراد مرتفعي القلق, بينما يضطرب التعلم لدى 
منخفضي القلق بالاستثارة (الألم) أو التهديد بها. 

(ب) والتفسير النظري الثاني لتأثير القلق على الأداء المعرفي قالت به نظرية القلق : 
الحالة ‏ السمة همعط - 56866 نم2 وكان كاتل أول من قدم هذين المصطلحين» ثم طور 
سبيلبيرجر هذين المفهومين وصاغههما في شكل نظرية تبدأ بالتمييز بين القلق كحالة مؤقتة 
وكسمة ثابتة في الشخصية. وذهب سبيلبيرجر وآخرون [1717. ص"] إلى أن «حالة القلق 
حالة انفعالية مؤقنة تختلف في شدتها عبر الزمن. وتتميز بالتوتر والمشقة وتنشيط الجهاز 
العصبي الذاتي. أما القلق كسمة فتشير إلى الفروق الفردية الثابتة نسبيًا في استجابات 
القلق, أي الفروق بين الناس في الميل إلى الاستجابة للمواقف التي يدركونها على أنها مُهدَّدة 
بحالة متزايدة من شدة القلق .» 1 

وتتضح العلاقة بين حالة القلق وسمته في أن الاستعداد للقلق يظل كامئًا (سمة 
القلق). ويستثار فقط بمنبهات ومواقف خطرة مهدّدة وظروف ضاغطة (حالة القلق). 
وأشارت الدراسات إلى أن حالة القلق ترتبط ارتباطًا موجبًا ومرتفعًا بسمة القلق في مواقف 
الشدة, ولاترتبط بها في المواقف العادية الخالية من تهديد تقدير الذات . 

ولاحظ سبيلبيرجر ["] أن الأفراد مرتفعي سمة القلق يميلون إلى إدراك عدد كبير 
من المواقف باعتبارها منطوية على خطر متزايد أو تهديد» بالمقارنة بالأشخاص منخفضي 
سمة القلق. وإلى الاستجابة للمواقف المهدّدة بدرجات متزايدة وأكثر شدة من حالة القلق» 
وأن طبيعة ونوع المشقة المرتبطة بالمواقف متغير مهم في تحديد احتهال أن يستجيب الأفراد 
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مرتفعو سمة القلق بدرجات أكبر من حالة القلق. وتلاحظ الفروق في الأداء والتعلم بين 
الأفراد الذين يمختلفون في سمة القلق. حين يتضمن الموقف بعض أشكال من المشقة النفسية 
مثل التهديد المباشر أو الضمني لتقدير الذات أو التغذية المرتدة الفاشلة. 


وخلاصة هذا التفسير أن القلق -- حالة وسمة - خيرة شعورية مؤلة ناتجة عن إدراك 
الشخص للتهديد وتوقع الخطر والعجز عن مواجهته. وهوعامل تصدّع في الشخصية يفسد 
دوافع الفرد ويشتت طاقاته, ما يترتب عليه أن القلق من العوامل الانفعالية في الشخصية 
التي تعوق الأداء المعرني. 

٠‏ ويعيق كل لمن سالتر 657 وسسليرض في النظر إلى سبعة القلق كنقاسية تقاغلية 
تظل كامنة. حتى يتم تنشيطها من خلال ضغوط معينة وعلى أن الأشخاص مرتفعي سمة 
القلق يستجيبون بقدر أكبر من حالة القلق للمواقف التى تنطوي على تهديد لتأكيد الذات 
(كخيرات الفشل أو التغذية المرتدة السلبية عن الأداء). 3 تما يفعل الأشخاص منخفضو 
القلق. ولكن سالتز وسبيلبيرجر يختلفان فيا يتصل بالكيفية الي يستجيب بها الأفراد 
منخفضو القلق للألم أو الخطر الفيزيقي , كما يختلفان فيا يتصل بحالة القلق. حيث ذهب 
سالتز إلى أنها مفهوم يتطلب تعديلاً. بينها ذهب سبيلبيرجر إلى أن حالة القلق تعمل على 
إعاقة التعليم. وقدم سالتز أدلة على أن المشقة - بوجه عام - تعوق الأداء [7"4. ص ص 
.]١ 1715‏ 


وفي نقده لنظرية القلق الدافع أوضح سبيلبيرجر أن التعلم يتأثر بكل قدرة المتعلم 
وخصائص مهمة التعلم. ودلل على أن القلق المرتفع مع القدرة العقلية المتوسطة يؤدي إلى 
انخفاض مستوى الأداء. بينا يؤدي القلق المرتفع مع القدرة العقلية المرتفعة إلى مستوى 
جيد من الأداء , 


سوف نعرض لنتائج البحوث العربية والأجنبية فيها يتصل با متغيرات موضوع الدراسة 
الحالية» مصنفة وفق هذه المتغيرات . 
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١‏ بحوث حول أسلوب التعلم والتحصيل الدراسي 

درس فاريل 8:61 [18] العلاقة بين أساليب التعلم التي يفضلها الطلاب 
(ن-8ه) كما تقاس بقائمة أسلوب التعلم (115) من وضع براون وكوبرء وتحصيلهم 
الدراسى (كما يقاس باختبار كاليفورنيا للتحصيل). وخلص الباحث إلى وجود علاقة بين 
أساليب تعلم معينة والتحصيل الأكاديمي في مواد دراسية معيئة . ولكن العلاقة بين أسلوب 
التعلم والمعدل التراكمي العام ضعيفة. وأجرى فريدريك ليندر وأخعرون نه اء ععلمنآ 
]١4[‏ دراسة للعلاقة بين الأسلوب المعرفي والأداء الأكاديمي لدى 55 من طلاب طب 
الأسنان في جامعة الكومنولث بفرجينيا (ريشموند). طبق عليهم «اختبار الأشكال 
المتضمنة) (وتكن وآخر ون) وهويقيس الاستقلال/ الاعتماد على المجال الإدراكي . بعد أن 
درسوا ثلاثة مقررات عيادية في مختيرات طب الأسنان. يتطلب تحصيلها مهارات نفس - 
حركية 115فكا5 :073040علزوم » وخلص الباحثون إلى وجود علاقة دالة بين الدرجات على 
اختبار الأشكال المتضمنة والدرجات في المقررات الدراسية. وكان الأسلوب المعرئي 
للطلاب الواقعين في الثلث الأعلى من توزيع درجات التحصيل «مستقاا عن المجال 
الإدراكي . ( 

50-06 دراسة بوجود وجوليانو 01011380 320 علناه3زنده80 [6]: بحث العلاقة 
بين الطرق التي تتبسع في الدراسة عمتلاكن؟ 10 وعطعةهءممج - كم| تقاس بقائمة طريقة 
الدراسة - والقدرة على التفكير المنطقي والتحصيل في الكيمياء (وفق مؤشر المعدل 
التراكمي). لدى طلاب الجامعة (ن - )١199‏ في جامعة خاصة بولاية نيويورك . وانتهى 
الباحثان إلى أن الطلاب مرتفعي التحصيل كان أسلوبهم في التعلم هو التركيز على المعنى 
أله أمعزءه ودتمدعدر, في حين كان منخفضو التحصيل أكثر اهتامًا بالحفظ الصم للمادة 
الدراسية 100 م016 عم0ا700م2: , وكشف تحليل النتائج باستخدام الانحدار المتعدد أن 
المعلومات السابقة والتفكير ا منطقي والاهتيام بالمعنى كأسلوب للتعلم تفسر 488/ من التباين 
في المعدل التراكمي النبائي في تحصيل الكيمياء. 

وخلصت الدراسة التِى أجرتها ريس وتود 7004 * ع5 ]١8[‏ إلى أن الأسلوب 
التحليلي في التعلم والتفكير لدى طالبات الجامعة (ن-١7)‏ يؤدي إلى تحصيل أفضل 
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للمفاهيم الإحصائية : وأجرى هاريس وهاريس 212:25 “ 113:15 [5"] دراستين لبحث 
العلاقة بين السلوك الدال على التوجه التعليمى 026842008 - عم«نمدء! والسلوك الدال على 
التوجه نحو التحصيل مونأغة أمعلمه - علهرع والتحصيل الدراسى 1 وف الدراسة الأولى طبق 
على طلاب جامعيين إن-١3”")‏ قائمة للشخصية واتضار 8011 5 وهو يعطي درجة لكل 
من التوجه نحو التعلم (10) والتوجه نحو التحصيل (60). وطبقت في الدراسة الثانية 
مقاييس للتحصيل في مقررات الرياضيات المتقدمة والطبيعة. وحُسبت معاملات الارتباط 
بين كل الأزواج الممكنة من الدرجات على اختبار 11 1080 ومقاييس التحصيل». فكشفت 
النتائج عن وجود علاقات دالة موجبة بين درجات التوجه التعليمي وكل مقاييس 
التحصيل » باستثناء متوسط التحصيل العام . وقام ميللر واخرون .21 اء 5411165 [/91] ببناء 
قائمة لتقدير الأساليب والاستراتيجيات التي يفضلها الطلاب في التعليم» طبقت على 
مجموعة من طلاب الجامعة فأوضحت النتائج أن الطلاب الذين أحرزوا معدلات تراكمية 
عالية في التحصيل يفضلون التحليل الناقد للعلاقات والمعالحة العميقة عمزووعءمعم مععل 
للمعلومات كأسلوب للتعلم . 

ودرس سميث وهوليداي 11011108 همد طانم5 ]7٠[‏ الفروق في أساليب التعلم كا 
تقاس «بقائمة أسلوب التعلم» (1:51) » وهو أداة صٌّممت لتحديد العوامل الاجتماعية 
والانفعالية والبيثية والفسيولوجية التي تشكل الأسلوب المفضل للفرد في التعلم. وذلك على 
عينة من تلاميذ الصف الرابع إلى السادس الابتدائي» قسموا إلى ثلاث مجموعات على 
أساس درجات تحصيلهم على «اختبار أيوا» للمهارات الأساسية . ثم أجريت عدة تحليلات 
تباين بسيط الدرجات قائمة أسلوب التعلم كمتغيرات تابعة ومستويات التحصيل 
كمتغيرات مستقلة. فأشارت النتائج إلى عدم وجود فروق دالة في الأساليب التعليمية التي 
يفضلها الطلاب متوسطو التحصيل» بينما وجدت فروق دالة في أساليب التعلم التي يتبناها 
مرتفعو التحصيل ومنخفضوه؛ حيث كان مرتفعو التحصيل أكثر استقلالاً عن المجال 
الإدراكي - كأسلوب للتعلم والتفكير - والنتيجة نفسها توصل إليها دانييل واخرون 
.ة اء اءنمقط [4"] على عينة من طلاب الجامعة (ن-151١).,‏ وكوبلاند لمواءعمه© [94] 
على عينة من طلاب الجامعة (ن-784١).‏ وساترلي '(53]:6:1 ]5٠[‏ على عينة من تلاميذ 
الابتدائي (ن-:4). كما خلص كوننجهام وتريكي إععلء 11 لهة سقطع متصميت [1 ؛ ] إلى 
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وجود علاقة بين الأسلوب المفضل في التعلم والتحصيل في مقررات علم النفس العيادي 
لدى طلاب يدرسون العلاج المهني في كلية الطب بجامعة جنوب كاليفورنيا. 

وهناك ثلاث دراسات استخدمت «مقياس ترانس لأساليب التعلم والتفكير» في 
دراسة العلاقة بين أسلوب التعلم والتحصيل الدراسي: فقد قارنت كوش 95ه© 171] 
أساليب تعلم الرياضيات والموسيقى والفنون لدى الطلاب الملتحقين ببرامج ج ال موهوبين بولاية 
جورجيا (ن-494 موهوبًا في الرياضيات» 4 في الموسيقى؛ "١‏ في فنون التصوير). 
وخلصت الدراسة إلى أن الموهوبين في الرياضيات يفضلون استخدام وظائف النمط الأيسر 
والمتكامل في التعلم. في حين يفضل الموهوبون في الموسيقى وفن التصوير استخدام وظائف 
النمط الأيمن والمتكامل . وأشارت نتائج الدراسة الثانية ]١5[‏ إلى وجود علاقة سالبة ودالة 
بين تفضيل استخدام النمط الأيمن في التعلم والتفكير وفهم القراءة (رح"؟ ,)؛ 
والرياضيات (ر--7",)» وعلاقة موجبة ودالة بين تفضيل استخدام النمط المتكامل وفهم 
القراءة (رده", ). والرياضيات (ر-؛,)» والدراسات الاجتاعية (ر-"" ,). والعلوم 
(ر-١",).‏ والدراسة الثالثة - وهي عربية -- أجراها مراد [1] على عينة من طلبة 
وطالبات الثانوي (ن-45) والجامعة (ن-87) من كليات التربية والآداب والعلوم الإدارية 
بدولة الإمارات العربية المتحدة. وخلص الباحث إلى وجود علاقة بين الأسلوب المفضل في 
التعلم والتفكير ومعدل التحصيل التراكمي لدى طلاب الجامعة : النمط الأيسر ر-١١ ٠,‏ 
والأيمن ر-7١و,‏ والمتكامل ر-5؛و. ما يشير إلى أن استخدام النمط المتكامل ضروري 
لتحقيق معدل عال, في التحصيل . 

وتوصلت بحوث أخخرى إلى نتائج مختلفة عما سبق. حيث لم ترصد علاقة بين 
التحصيل الدرامي لطلاب العلوم الصحية والأسلوب المعرني [47]. وأن قوائم أساليب 
التعلم ليست منبئات جيدة بالتحصيل الأكاديمي لطلاب الجتامعة (ن-9/ا من طلاب كلية 
الطب في نيفاد!) , ولكن الباحثين الذين أجروا هذه الدراسة [47] أشاروا إلى أن التعلييات 
الجيدة للاختبار قد تجعل من أساليب التعلم هذه منبئات أفضل بالتحصيل . 

وبشير هذا العرض إلى اتساق عام في النتائج باستثناءات قليلة قد تكون راجعة إلى 
أن تحصيل عينات الدراسة -- وهي من طلاب كليات الطب -- مرتبط بأساليب تعلم معينة 
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تتناسب مع دراسة العلوم الطبية ولا تصلح لتقديرها قوائم أساليب التعلم العادية, 
بالإضافة إلى صغر حجم العينات المستخدمة . كا أن البحوث العربية في هذا المجال نادرة 


/" بحوث حول القلق والتحصيل الدرامي 

سوف نعرض أولاً ب وبإيجاز ‏ - للبحوث التي أجريت على عينات أجنبية؛ ثم نعنى 
بالبحوث التي تمت على عينات عربية : فقد خلصت عدة دراسات إلى وجود فروق دالة في 
التحصيل الدراسي بين الطاب مرتفعي القلق ومتوسطيه ومنخفضيه لصالح المجموعتين 
الأخيرتين . ومن هذه الدراسات : سميث واخرون .له )» طانتم5 ]١7[‏ على طلاب الثانوي 
في تايوان (ن-67؟)» وشابين هذامة© [40] على عينة من طلاب الجامعة (ن-2)8*141, 
وبيرمان هدسم86 [55] على /91 طالبًا في الصفين الخامس والسادس, وهيد 11624 [/41] 
على 18 طالبًا جامعيًا. وقد أجريت هذه الدراسات على عينات من الجنسين. وخلص 
بعضها إلى أن الفروق بين الإناث مرتفعات القلق ومتوسطاته كانت أكثر دلالة من الفروق 
بين الذكور [45]» كبا كانت النتائج متسقة على عينات من مراحل التعليم المختلفة من 
الابتدائي حتى الجامعة. وقيس التحصيل في معظم المقررات الدراسية. ىا خلص بعض 
هذه الدراسات إلى أن خفض مستوى القلق أدى إلى رفع معدلات التحصيل كا وكيفاء 
وأن مستويات القلق ارتبطت سلبًا بتأكيد الذات» وأن القلق - مع ضبط القدرة العقلية 
حين يشكل تحديًا ملاتا يسهل الأداء التحصيلي [1]. 

أما البحوث التي أجريت على عينات عربية فمنها: دراسة الصبوة [؟15] حول 
الفروق في التحصيل الدراسي (كيا يشير إليه المعدل التراكمي العام) المرتبطة بالفروق في 
مستوى بخالة القلق. وسيعه: وكيا يحكسه الآداء عل عار جالة القلق وسمعة - شيليرجر 
وآخرون). افترض الباحث أن التحصيل العلمي يرتبط عكسيًا وبشكل دال بكل من حالة 
القلق وسمته, وأن الطلاب الجامعيين (ن-48١‏ طالبًا من كلية التربية بأمها)» منخفضي 
القلق (الواقعين في الآرباعي الأدنى من توزيع الدرجات) يتفوقون على مرتفعي القلق 
(الأرباعي الأعلى من درجات القلق) تفوقًا جوهربًا . وخلص الباحث إلى وجود ارتباط دال 
وعكسي بين التحصيل وحالة القلق (ر--٠71,)‏ للعيئة الكلية؛ ولدى مرتفعي القلق (عند 
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»),٠‏ وكان الارتباط بين حالة القلق والتحصيل أكثر من مثيله بين سمة القلق 

ا . ولم يكن الارتباط دالا لدى منخفضى القلق كاوس الباعت أيضا فزوقادالة 
5 لالفعميل ابن مزلفى بيذ القان واسختضية رت حمر2 دالة عند ١٠ر).‏ لصالح 
منخفضى القلق, والنتيجة نفسها في حالة القلق (ت7و5. دالة عند 0,08). 

وافترض عكاشة [48] أن علاقة القلق بالتحصيل الدراسي يمكن تفسيرها في ضوء 
أن المواقف الاختبارية تمثل تهديدًا للذات» فأجرى دراسة على عينة من 7٠١١‏ طالب وطالبة 
5 المرحلتين المتوسطة والثانوية بمدينة صنعاء (باليمن) طبق عليهم «قائمة القلق المدرسي) 
- حالة وسمة - واختبار «بوكال» للقلق المدرسي و«مقياس تقدير الذات للكبار» (كوبر 
سميث). وقائمة القلق : ا حالة والسمة (سبيلبيرجر واخرون). وتوصل الباحث إلى أن اتجاه 
العلاقة بين التحصيل والقلق - كحالة - عكسي (ر--98؟و دالة عند ه ٠‏ ,) في حين 
لم يكن الارتباط دالا بين سمة القلق والتحصيل » ونظرًا لأن الباحث وجد علاقة دالة موجبة 
(عند ه٠١‏ ,) بين تقدير الذات والتحصيل» فقد استخدم معامل الارتباط الجزئي لرصد 
العلاقة بين القلق والتحصيل بعد عزل متغير تقدير الذات؛ فكانت ر- 44١و‏ وهي غير 
دالة» وأشار الباحث إلى أن فهم العلاقة بين القلق والتحصيل تتم في ضوء إدراك الفرد 
للموقف على أنه مهدّد للذات . 

ودرس زكريا [44] تأثير القلق على التحصيل في علم النفس التربوي لدى طلاب 
جامعيين ذوي قدرات عقلية مختلفة (ن-6١٠)‏ بهدف التنبؤ- في ضوء نظريتي الدافع. 
والقلق كحالة وسمة - بمصدر واتجاه التأثير أو العلاقة السببية للقلق والأداء لدى طلاب 
مختلفي القدرة العقلية (وفق الأداء على اختبار القدرات العقلية الأولية - صالح) . وافترض 
الباحث أن الزيادة في حالة القلق تؤدي إلى زيادة في التحصيل لدى الطلاب مرتفعي القدرة 
العقلية. وانخفاض ف التحصيل لدى الطلاب منخفضي القدرة العقلية لله البيانات 
باستخدام أسلوب إحصائي يسمى «التكرار في تغير ضرب العزوم 507» (وضعه بي وجاج 
عقة0 نهد ءءلا 1454م)» وخلص الباحث إلى أن العلاقة بين حالة القلق والتحصيل في 
ضوء نظرية سبيلبيرجر لم تتأكد. حيث ل تؤثر حالة القلق المرتفعة لدى الطلاب ذوي القدرة 
العقلية المرتفعة في الأداء التحصيلي» ومن ثم يصعب استخدام حالة القلق كمتغير سببي 
في التحصيل مالم يتم التحكم ني عوامل الضغط والتهديد الناشئة من موقف الاختبار. 
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ودرست عبدالمجيد [50] العلاقة بين القلق - ى) يعكسه الأداء على اختبار 
سبيلبيرجر - ومتغيرات أخرى في الشخصية (منها الدافعية والخجل والانطواء/ الانبساط) 
والكفاءة في اللغة الإنجليزية (كما تقدّر باختبار أعدته الباحثة) على عينة من طلبة وطالبات 
كلية التربية يدرسون اللغة الإنجليزية (ن-#١)».‏ ورصدت الباحثة علاقة سالبة ودالة 
ررعفلالااى عند ه ٠‏ , ) بين سمة #الغلي والكفاءة في اللغة الإنجليزية» ولم يكن الارتباط 
دالا بين عناصر الكفاءة اللغوية (حديثًا وكتابة) وحالة القلق كما يعبر عنها القلق أثناء محاضرة 
اللغة الإنجليزية . 

وخلص سلييان [51] إلى عدم وجود علاقة دالة بين التحصيل في الرياضيات والقلق 
المرتبط ببذه المادة» وذلك لدى العينة الكلية (ن-80١‏ طالبة بالصف الثالث المتوسط 
بالبحرين)., ولكن هذه العلاقة ظهرت لدى منخفضات التحصيل». حيث كان مستوى 
القلق لديين : أعلى بالمقارنة بأقرانين مرتفعات التحصيل . 

واستهدفت دراسة أبو مرق [07] الكشف عن طبيعة العلاقة بين قلق الاختبار 
والتحصيل الدراسي العام والنوعي . على عينة كبيرة (ن-4 47 طالبة» 565 طالك بالضف 
الأول الشانوي بمديئة مكة المكرمة. طبق عليهم «قائمة قلق الاختبار» وتقيس بُعدين 
للقلق : الانزعاج والانفعالية باعتبارهما مُكونين للقلق. وتوصل الباحث إلى وجود ارتباط 
سالب ودال بين قلق الاختبار والتحصيل العام لدى الطلبة - وليس الطالبات -- وعلاقة 
سالبة ودالة إعند ه ٠‏ ,) بين الدرجة الكلية لقلق الاختبار والتحصيل في المقررات العلمية 
لدى الطالبات. وعلاقة سالبة بين بعد الانزعاج والتحصيل في المواد العلمية والدينية لدى 
الطالبات . 

ودرس مرسي [71] علاقة القلق الصريح (كما يقاس باختبار القلق الصريح : 
كاستانيد واخرون» ومقياس ييل 6اهلآ للقلق في المواقف الاختبارية : ساراسون واخرون) 
بالتحصيل الدراسي كما تشير إليه درجات نباية العام الدرامبي لعينة من طلبة وطالبات 
الثانوي بالكويت (ن-٠/ا”)‏ في اللغة العربية واللغة الإنجليزية والرياضيات. وأشارت 
النتائج إلى وجود فروق دالة إحصائيًا (عند ه٠١‏ ,) بين متوسطات درجات مرتفعيٍ القلق 
ومنخفضيه في تحصيل هذه المواد الدراسية لصالح منخفضي القلق. وأن هناك ارتباطًا دالا 
وسالبًا بين درجات القلق والتحصيل وفق درجات نبهاية العام لدى كل من الذكور والإناث . 
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واستهدفت دراسة ملا 041113 [0] بحث العلاقة بين التحصيل في اللغة الإنجليزية 
لدى عينة من طلاب القسم العلمي بالثانوية العامة في المملكة العربية السعودية (ن-١8)‏ 
وعدد من المتغيرات الُْنبئة كالقلق والدافعية وتقدير الذات وعادات الدراسة. وتوصل 
الباحث إلى أن أفضل المنبئات بالتحصيل هى : الاستعداد, والاتجاه نحو اللغة, والقلق. 
وأن هناك تأثيراً دالا إحصائيًا للقلق على التحصيل في اللغة الإنجليزية . ودرست كاظم 
[14] مدى تأثير القلق على التحصيل الدرامى لطالبات الجامعة (ن-488)». وحسبت 
معاملات الارتباط المستقيمة والمنحنية للتحقق ٠ه‏ من صحة قانون يركس ددسن, فانتهت 
إلى أن العلاقة بين القلق المرتفع والتحصيل الدراسي مستقيمة موجبة, بمعنى أن القلق 
هناك دافع يؤدي إلى دعم التحصيل الدراسي 

ويخلص الباحثان من عرض هذه الدراسات حول القلق والتحصيل إلى مجموعة 
ملاحظات : 

© ليس ثمة خلاف بين نتائج الدراسات فيا يتصل بالتأثير السلبي للمستويات 
المرتفعة من القلق على التحصيل الدراسي؛ بغض النظر عن اختلاف الأصل الثقافي 
للعينات أو تصميهات البحوث أو الأساليب الإحصائية المستخدمة في تحليل البيانات؛ وإن 
كان تأثير القلق على الإناث أكثر وضوخًا "3+ 74 ؛ 445 1ه؛ 7هع]. 

© حلب الشدات التي أعطيت لنتائج البحوث : فبعضها اعتبر نتائجه تشير إلى 
أن القلق دافع بد بسر التحصيل [754؛ 8غ ؛ را م ا . ونعظم 
الدراسات اعتيرت نتائجها تأييدًا لنظرية القلق: ال حالة والسمة التي ترى أن القلق يعوق 
التحصيل إذا كان مرتفعًا .]١51[‏ 

© أجريت معظم البحوث المنشورة عن القلق والتعلم قبل أن تصبح فكرة 
التمييز بين حالة القلق وسمته مقبولة. ومن ثم فإن مقايبس سمة القلق التي استخدمت 
في هذه البحوث استخدمت بشكل غير ملائم. وقد أشار هينريش وسبيلبيرجر 
تعممعطاعنم5 لهة طعضصمزع1] [غ ه] إلى أن إحدى نواحي الضعف في معظم دراسات القلق 
والتعلم هي الفشل في التمييز بين القلق كحالة والقلق كسمة. ولكن الدراسات التي 
عالجت القلق في علاقته بالتحصيل في ضوء هذين المفهومين للقلق خلصت إلى أن ارتباط 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . يلكا 


التحصيل بحالة القلق أقوى منه بسمة القلق. مثل ,]١7[‏ وكان هذا من مبررات إجراء 
الدراسة الحالية . 

© الدراسات التي عالجت تفاعل القلق مع المتغيرات الأخرى. والتي توافرت أدلة 
على تأثيرها على التحصيل قليلة» ولعل هذا هو السبب في ضألة القدر المفسّر من التباين في 
ظاهرة معقدة كالتحصيل الدراسي, أو ضعف الارتباطات بين القلق والتحصيل في بعض 
الدراسات . 

فروض الدراسة 

١‏ - توجد فروق دالة ترجع إلى مستوى حالة القلق في تحصيل الطلاب لمواد 
التخصص وللمقررات المكونة لمتطلبات الكلية والجامعة . 

؟ - توجد فروق دالة ترجع إلى الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير في التحصيل 
الدرامى لمواد التخصص وللمقررات المكونة لمتطلبات الكلية والجامعة . 

* يود نين دال للتشاعل: بين اسلوب التعلى والتفكير وجالة القلق عل محضيل 
مقررات التخصص والمقررات المكونة لمتطلبات الكلية والجامعة . 


المتبج والإجراءات 
المنيج المستخدم في هذه الدراسة هو شبه التجريبي لهخمع لمعملا 351 ناق وفيه يللاحظ 
الباحث المتغيرات التابعة دون التحكم في المتغيرات المستقلة, لأنها تكون قد حدثت من 
قبل . ويحاول الباحث - هنا - فرض قدر من الضبط للعوامل الدخيلة التي قد يكون ها 
بعض الآثار على المتغير التابع . 


١‏ -العينة 
تكونت عينة الدراسة من 7١‏ طالبّاء وتم سحبها بالطريقة العشوائية الطبقية (على 
أساس التخصص الدراسي) من مجتمع الطلاب بكلية التربية بجامعة الملك سعود بأبها 
(جنوب المملكة العربية السعودية). خلال الفصل الدراسي الثاني «4154/1141اه. 
منهم 11"6 طالبا من الأقسام العلمية (ه" رياضيات». 5١‏ فيزياء. "٠‏ أحياء. .م 
كيمياء). 4٠‏ من طلاب الأقسام الأدبية (8؟ تاريخ . ٠١‏ جغرافياء ٠١‏ علم نفس. 58 
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لغة إنجليزية)» وهو يتناسب مع نسبة الطلاب في الأقسام العلمية في مجتمع الدراسة 
(50/) والأدبية (40/). ومتوسط أعمار أفراد العينة 27١,7‏ بانحراف معياري قدره 
4واء ومتوسط معدلهم التراكمى غ 7,9 بانحراف معياري قدره *557,. وقد درس كل 
منهم مقررين من كل من متطلبات الكلية ومتطلبات الجامعة . وتم تحقيق التجانس بين 
أفراد العينة في القدرة العقلية العامة, كا هو موضح في الإإجراءات . 


؟ الأدوات 

١‏ مقياس أنماط التفكير والتعلم 

أعده تورانس ومساعدوه على أساس نتائج عدة دراسات حول وظائف نصفي المخ 
منذ 91/4١-1919/8م2‏ وأعده للعربية مراد مصطفى » وتم تقنينه على عينات من طلاب 
الجامعة والثانوي والمعلمين من مصر وبعض دول الخليج العربي .]١5[‏ ويتكون من 58 
فقرة يشمل كل منها عبارتين تمثل كل منهه| وظيفة لأحد نصفي المخ . وقد توافرت أدلة على 
صلاحية المقياس للاستخدام على عينات من الطلاب في دولة الإمارات والكويت وقطر 
والمملكة العربية السعودية وسلطنة عمان [88]» كما توافرت من هذه البحوث مؤشرات عل 
ثبات المقياس» فقد كان متوسط معاملات الثبات بإعادة التطبيق للتمط الأيسر والأيمن 
والمتكامل هي : ؟لا,ء #ا/ارء 8/,» على التوالي» وبمعامل ألفا كرونباخ : 58 ,, ©" ,» 
4/,ء على التوالي» وبالتجزئة النصفية على عينات سعودية (جدول رقم .)١‏ كما تأكد 
صدق المقياس من خلال المحك. حيث كان الارتباط سالبًا بين درجات النمط الأيسر 
والقدرة المكانية والطلاقة والمرونة والأصالة. وعلاقة موجبة بين التعلم الذاتي ودرجات 
النصف الأيمن. وارتباط موجب ودال (عند ١٠١‏ ) بين التحصيل الدرامبى ودرجات 
النمطين الأيسر والمتكامل» وبين الذكاء والنمط الأيمن والمتكامل .]١5[‏ 1 

ويستند ذلك إلى ما خلصت إليه عدة بحوث من أنه على الرغم من وجود الجسم 
الجاسىء «مناوه0211) - 5م00 -- الذي يربط بين نصفي المخ فإن لكل منهما وظائف 
مختلفة نسبيًا عن الآخر: فالنصف الأيسر متخصص في المعالجة المنطقية للمعلومات وخاصة 
المعلومات اللفظية والمجردة, أما النصف الأيمن فإنه يعالج المعلومات غير اللفظية والمجسمة 
والمكانية » والنواحي الإبداعية والجمالية ]"1١[‏ . 
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جدول رقم .١‏ المتوسطات والانحرافات المعيارية ومعاملات ثبات التحزثة النصفية للمتغيرات المستقلة 


في الدراسة . 
المتغيرات كن ماع الثيات المتغييرات نَ ماع 
النمط الأيسر و“* 14 55 "لى, منخفضو القلق هلا 6" درة 
النمط الأيمن هلا ٠١,"‏ لار” لالاى متوسطو القلق هلا ؟,؟1 5؟ 
النمط المتكامل هلا لار 5ص" الى مرتفعو القلق هما هرك”ه أرة 


حالة القلق (كلية) ٠؟؟‏ “,؟: 4رم 4لا, الذكاء (أرباعى أعلى) 5ه ١9,١‏ 4,5 
الذكاء (أرباعي أدنى) كه 4#رلا١ا‏ "ره 


قام ببنائه سبيلبيرجر وآخرون, وأعده للعربية البحيري [05]» ويشتمل على 
اختبارين منفصلين يعتمدان على أسلوب التقرير الذاتي لقياس حالة القلق وسمته؛ ويتكون 
كل منبما من عشرين فقرة تعكس القابلية للإصابة بالقلق . توافرت أدلة على الكفاءة 
السيكومترية للاختبار على عينات من طلاب الجامعة السعوديين: حيث كان ثبات التجزئة 
النصفية بعد التصحيح -؟8, لحالة القلى وبإعادة الاختبار 8 , » وعلى مؤشرات للصدق 
العصابية من قائمة أيزنك (ر>لاه/, )٠‏ واختبار بك للاكتئاب (ر-4١05)»‏ ومقياس 
القلق المشتق من مقياس الفعالية الاجتاعية (ر-؟81/, )٠‏ (إعداد أحمد خيري 194488م): 
وارتباط قدره هلاه , (دال عند ٠١‏ ,) بين مقياس حالة القلق وسمته على عينات سعودية 
[01]. 


ج - اختبار المصفوفات المتتابعة (المستوى المتقدم) 

أعده رافن» ويتكون من 7١5‏ فقرة - عدا رذات التدريب - متتابعة في مستوى 
صعوبتها تتطلب التغيبر المنتظم في الأشكال, أو إعادة ترتيبها أو تبديلها بطريقة منتظمة أو 
تحليل الأشكال إلى أجزاء على نحو منتظم وإدراك العلاقات بينباء وتعد الدرجة الكلية 
مؤشرًا على القدرة العقلية العامة للفرد. 


45" مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصاق 


وقد أجرى على خضر دراسة للتحقق من الكفاءة السيكومترية للاختبار على عيئنات 
سعودية (ن-:15 من طلاب الثانوي والجامعة) وتراوحت معاملات الثبات بالإعادة 
للمقياس الكلى بين ,4١‏ و88, . وتوافر مؤشر على الصدق بارتباطه بالأداء على «اختبار 
الرياض للقدرة العقلية العامة أحمد سلامة وآخرون؛ على عينة من طلاب الثانوي 
والجتامعة, وكان معامل الصدق 58 , . 
© الإجراءات 

١‏ طبقت قائمة حالة القلق في الأسبوع السابق مباشرة للاختبارات النهائية للفصل 
الدراسي. حتى يكون الطلاب في موقف ضاغط يستثير حالة القلق. وطبقت بقية الأدوات 
خلال الفصل الدرامي . تم ترتيب درجات أفراد العينة على متغير حالة ا ” 
وتم عزل ثلاث مجموعات: مرتفعو حالة القلق : الواقعون في ال 7/5١‏ العليا من توزيع 
الدرجات (47 فأكثر). ومتوسطو القلق : الواقعون في ال /١‏ الوسطى (6؟/-56/) من 
التوزيع (45-755 درجة). ومنخفضو القلق: الواقعون في ال /٠‏ الدنيا من التوزيع 
(0-76" درجة) . وتكونت كل مجموعة من ه/ طالبًا. وتحقق الباحثان من جوهرية الفروق 
بين متوسطات هذه المجموعات في حالة القلق. حيث كانت قيم (ت) بين هذه المتوسطات 
فكرعل هكل رودا وهي جميعًا دالة عند أكثر من ٠٠١‏ , (جدول رقم .)١‏ 

- تم تصنيف أفراد العينة وفقًا للأسلوب المفضل في التعلم والتفكير إلى ذوي نمط 
أيسر وأيمن ومتكامل (التساوي في استخدام وظائف نصفي المخ). » على أساس حصول 
الفرد على درجة في النمط تساوي أوتزيد على متوسط درجات العيئة في النمط + اع . واعبير 
الأفراد الذين لم يصنفوا إلى أي من هذه الأنماط الثلاثة ذوي «نمط مختلط» (ن-/!4) وتم 
استبعاد بياناتهم من التحليل الإحصائي . 

٠"‏ نظرًا لأن تأثير القلق على التعلم يعتممد على مستوى القدرة العقلية للأفراد 
[2]7 فقداتم ضبط تأثير متغير القدرة العقلية لدى عينة الدراسة» باستخدام اختبار 
المصفوفات المتتابعة لرافن (المستوى المتقدم). وتحقق الباحثان من التجانس في هذه القدرة. 
بعد استبعاد الحالات الطرفية في الدرجات على هذا الاختبار (ن-78).» وكانت قيمة «ت» 
بين متوسط درجات الأفراد الواقعين في الأرباعي الأدنى والأعلى من توزيع الدرجات - 
١,*‏ وهي غير دالة (جدول رقم .)١‏ 
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- تم تكوين تسع مجموعات (معالجات) متساوية (ن-5؟) تمثل التفاعل بين 
مستويات المتغيرين الرئيسين موضوع الدراسة. وعولجحت البيانات باستخدام تحليل التباين 
الثنائي ف تصميم عامل مونوعك لدنمواعة * (أنياط تعلم وتفكير) »ا ” مستويات الحالة 
القلى . 
واستّخدم هذا التصميم لمعرفة: هل هناك فروق دالة بين كل من أنياط التعلم 
والتفكير ومستويات حالة القلق في التحصيل الدراسى» وهل يختلف أثر نمط التفكير 
والتعلم على التحصيل حين يضاف إليه مستوى القلق بالمقارنة بعدم إضافته؟ أي هل هناك 
تفاعل مون10:6:2 بين تأثير العاملين الأول والثاني؟ وقد أجريت ثلاثة تحليلات على 
التحصيل في مواد التخصص (المعدل التراكمي في مواد التخصص"' ومتطلبات الكلية 
(متوسط النقاط في مقررين من المقررات التربوية التي درسها الطالب: تقويم تربوي, علم 
نفس تربوي» مناهج). ومتطلبات الجامعة (متوسط النقاط في مقررين من المقررات 
الإسلامية أو العربية التي درسها الطالب: الثقافة الإسلامية »)١(‏ (5) والمهارات 
اللغوية) . 

ٍ التتائيج 

افترض الباحثان أن كلا من حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير وتفاعلهما يؤثر على 
التحصيل الدراسى لأفراد العينة من طلاب الجامعة. وفي سبيل التحقق من صحة هذه 
الفروض تم إجراء ثلاثة تحليلات تباين ثنائي : ٠"‏ (مستويات لحالة القلق) *" (أنماط تعلم 
وتفكير). لكل من التحصيل في مقررات التخصص . والمقررات المكونة لمتطلبات الكلية 
والمكونة لمتطلبات الجامعة . وتوضح جداول ”. ه. 5 على التوالي نتائج هذه التحليلات . 

وتشير بيانات جدول رقم # إلى وجود تأثير رئيس دال (عند ),٠1‏ لخحالة القلق. 
ولأسلوب التعلم والتفكير وللتفاعل بينهها على التحصيل » ما يؤيد صحة فروض الدراسة في 
حالة استخدام التحصيل في مقررات التخصص كمتغير تابع . ولما كانت قيم (ف) دالة» 
فقد تمت المقارنة بين متوسطات مجموعات المعالحة التسع باستخدام طريقة توكي لإهعانا1 أو 


١‏ تم ضرب جميع قيم المعدل التراكمي لأفراد العينة “ا ٠١‏ لتسهيل العمليات الحسابية؛ وينبغي ملاحظة 
ذلك عند قراءة جدول رقم ؟ 2 وجدول رقم 4 . 
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مستوى القلق غناك متوسط منخنض الملجمسوع 
أسلوب التعلم 
)0( زفق 2( 
م "١,52‏ حلن م-ؤو,١ام‏ م <لاره؟ 
الأيمن 2 ين اع >5 عه 
ن -ه؟ نده؟ ن ده؟ ن - ولا 
زفق زفق زفف 
مها سانا مدمرهةم م-كرمك؟ 
الأيبسر اع 4,252 اع 42م اع 5-7" 
ن ع ه6؟ ن ده؟ نده؟ ن - ولا 
زفق نك لق 
اللدييضن ملارهع حت شيل خض 
المتكامل اع 4,4 2 حدكنا اع-4رهة 
ن -ه؟ ن -ه؟ نده؟ نع هلا 
م-5",؟؟ مداره؟ م- لا ,رمك م-8رم1 
المجموع ن- و" نده؟ ن - هلا ن > ه؟؟ 


جدول رقم 7. ملخص تحليل التباين الثنائي ‏ مواد التخصص. 


مصدر التباين مجموع المربعات ‏ د.ح متوسطالمريعات ف 
المجموع الكل ل ين يلك قف 
أثر حالة القلق )١(‏ ليك فل 4ه 4 
أثر أسلوب التعلم (ب) ففديلنك ؟ ارثملاع #“اؤكره 
تفاعل | »اب لخديف لافطا ليك كنا 


الخطأ (داخل المجموعات) المح ليل اا مهكلم 


*#* دالة عند ٠١1١‏ , # دالة عند ه١٠‏ , 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . 56" 
جدول رقم 4. مدى (توكي) الفروق المتوسطات بين مجموعات المعالحة . 


و3 4 1 ف[ اننا شن )م6 06> مم 


1 ب ”ره ١ل‏ شركا"" كربلا" ال ار" لا 
١4 2 031‏ 7ب شىرخ*١*"‏ ال كا١**‏ ةالو ار 
م 5 ره "١7,14 "١١‏ ىر "كله" ارما 
م" 0ت لمكا ااا لبا 
م - /ا, اخ فا8 5" 
من ب تن قتف 
7 00 ول 
1 10 

5 52 

#دالة عند ه٠١و‏ . ** دالة عند ,٠١ ١‏ . 


جدول رقم م6 ملخص تحليل التباين الثنائي ‏ متطلبات الكلية . 


مصدر التباين مجموع المربعات داح متوسط المر يعات ف 
المجموع الكل لل ل 714 
ثرحالة القلق )١(‏ وقمراه 0 موره؟ لاا ”7 
أثر أسلوب التعلم (ب) ليل اف 0 فى صن ل 
تفاعل | حاب ل ل 3 وسيل فشكل 


الخطأ (داخل المجموعات) نا الك حلفا إضك 
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جدول رقم 1 ملخص تحليل التباين الثنائي ‏ متطلبات الجامعة . 


مص التباين جموع المر بعات داح متوسط المر بعات ف 
المجموع الكلي ا ةف قف 
أثر حالة القلق )1١(‏ 41 1" 64 الكل 
أثر أسلوب التعلم (ب) الح لضن ؟ /اةره١ ١6‏ 
تفاعل الاب يفيك ُ كمرهة١‏ كل 
الخطأ (داخل المجموعات) أن لشف حلف 


طريقة الفروق الدالة دلالة كلية ((9/51) ععمعء ]214 أصهءقنمعن5 :16اهط7 للمقارنات 
المتعددة البعدية بين المتوسطات» وهي تقلل من خطأ المقارنة [68]. وتعتمد طريقة توكي 
على جداول (دنكان). ومحسين المدى من القانون : 


م امتوسط مربعات الخطأ 
المدى (توكي ) > 0 كتاكت تست 


فكان مدى (توكي) عند ٠6‏ ,ء وعند 4 معالحات, بدرجات حرية 42715, ٠١‏ 
وعند ٠١1‏ ,-ة, ١‏ الد و لاي يي ا 
تصاعديًا ابتداءً من م4 (نمط أيسر/ قلق عال) وهويساوي ,١16‏ وحتى م8 (نمط متكامل / 
قلق متوسط) وهو يساوي ,40 . (انظر جدول رقم ؟)2 وتم حساب الفروق بين كل 
متوسط وغيره من المتوسطات (5 مقارنة). ويوضح جدول رقم 4 هذه الفروق. وتمت 
مقارنة هذه الفروق بالقيمة الحرجة لمدى (توكي ) عند مستوى ٠‏ , ومستوى ٠,١١‏ ومن 
جدول رقم ؟ نلاحظ أن أكبر قيمة وهي "٠, ١‏ تتضمن المقارنة بين م8 (أيسر] عال) ومم 
(متكامل / متوسط). وهي تزيد على القيمة الحرجة وتدل على فرق دال عند ٠ ١‏ , «. والأمر 
نفسه بالنسبة للقيم في السطر الأول من جدول رقم ١‏ الدالة على الفروق الدالة بين م4 
وكل من م . م0 ملاء م" وهكذا في بقية خلايا جدول رقم 1. والتي : تشير إلى أن هناك 
8 فرقا دالا (عند ١٠ . , ٠0‏ ,) بنسبة /9٠‏ من المقارنات المتعددة التي يشملها الجدول. 
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وتشير بيانات جدول رقم 7. وجدول رقم ؛ إلى أن الفروق في صالح المستوى من 
حالة القلق. والنمط المتكامل ف التعلم والتفكير بوجه عام بالمقارنة بالمستوى المرتفع من 
حالة القلق. والنمط الأيمن ف التعلم والتفكير. 


وتتفق هذه النتائج مع ما توصلت إليه كثيرمن بحوث القلق والتعلم مثل [7١؛‏ 1 ؛ 
*؛ 444 48؛ 0٠6؛‏ ١مع.‏ وبحوث أسلوب التعلم والتفكير والتحصيل الدرامي مثل 
[6١؟؛‏ كا؟بده؟ب؟ 0ه" 55)]., 

وعندما تم تحليل البيانات الخاصة بالتحصيل في المقررات التي تشكل متطلبات 
الكلية والجامعة. فقد جاءت النتائج مختلفة . ويوضح جدول رقم ه ورقم ” هذه النتائج , 
ومنها يتضح عدم وجود تأثير رئيس لمتغيري الدراسة: حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير 
أو للتفاعل بينهما على تحصيل المقررات التربوية (متطلبات الكلية) والإسلامية العربية 
(متطلبات الجامعة). فجميع قيم (ف) غير دالة. ومن ثم لم تتحقق صحة فروض الدراسة 
في هذا المجال. 


تفسير النتائج ومناقشتها 

)7 تأثير حالة القلق على التحصيل الدراسي : تشير نتائج الدراسة (جدول رقم‎ )١( 
إلى أن حالة القلق تؤثر تأثيراً دالا على تحصيل الطلاب في مواد التخصصء وأن ارتفاع حالة‎ 
: القلق يعوق الأداء التحصيلي. فقد كانت متوسطات المعدل الدراسي لمواد التخصص هي‎ 
للطلاب ذوي حالة القلق المرتفعة والمتوسطة والمنخفضة على‎ 7,78 .”,0١ 5 
التوالي. أي أن أقل الطلاب تحصيلا هم من يعانون من مستوى مرتفع من حالة القلق,‎ 
. وأن المستوى المتوسط يزيد من معدلات التحصيل‎ 

وتؤيد هذه النتائج افتراض نظرية حالة القلق وسمته التي صاغها سبيلبيرجر وآخرون 
[7] من أن القلق - كحالة أو سمة - خيرة شعورية مؤلة وعامل تصدع وتفكك في 
الشخصية. يشتت طاقات الفرد النفسية والعقلية وخاصة في المواقف الاختيارية . ا تتسق 
هذه النتيجة مع قانون يركس - ددسن «زوله2 - وع1رعلا الذي يذهب إلى أن هناك مستوى 
أمثل من القلق - هو المتوسط -- يؤدي إلى النجاح في الأداء المعرني لمهام ذات مستوى 
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معين من الصعوبة [1؟] . وقد عرض تيسي 1606 لدراسات ت أكدت صحة هذا الافتراض» 
حيث خلصت إلى أن الأشخاص ذوي مستويات القلق المرتفع جدًا أو المنخفض جدًا كان 
أداؤهم أقل جودة من ذوي المستوى المتوسط (الأمثل) [54ه. ص ]١9١١‏ كما يدعم هذه 
النتيجة ما توصلت إليه دراسة أخرى أجريت على عينة من الطلاب الجامعيين من المجتمع 
نفسه الذي سَحبت منه عيئة الدراسة الحالية [157]. خلصت إلى وجود ارتباط عكسي ودال 
(عند ٠١‏ ,) بين حالة القلق والتحصيل لدى الطلاب مرتفعي القلق . 


(ب) تأثير أسلوب التعلم والتفكير على التحصيل الدراسي: كشفت نتائج الدراسة 
عن وجود تأثير رئيس دالة (عند ٠٠‏ ,) لأسلوب التعلم والتفكير على التحصيل الدراسي في 
المقررات التخصصية, وأن أفضل هذه الأساليب بالنسبة للتحصيل هو الأسلوب المتكامل 
(جدول رقم ") . ويشير ذلك إلى أن الفروق في التحصيل لا تستوعبها عوامل عقلية معرفية 
وجدانية فحسب, بل تتدخل - أيضًا - عوامل «أسلوبية. » كبا أن أساليب التعلم 
عادات مُتعلّمة لمعالجة المعلومات قد تكون ميسرة ‏ أو معوّقة ‏ للأداء التحصيلي. كما 
أنها تؤثر على الطريقة التي يتعلم بها الطلاب ويتفاعلون بها مع المعلمين, وعلى الطريقة التي 
يتبعها المعلمون في التدريس. وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه كثير من البحوث 
السابقة 3©١؛‏ ©؟؛ ه"؛ ؟"؛ 9"ع], 


(ج) تأثير التفاعل بين حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير على التحصيل 
الدرامي : تشير النتائج (جدول رقم ") إلى وجود تأثير جوهري (عند ٠8‏ ,) للتفاعل بين 
حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير على تحصيل الطلاب في المقررات التخصصية, وهذا 

يعني أن تأثير حالة القلق بمستوياتها المختلفة على التحصيل يعتمد على الأنماط التي يفضلها 
الطلاب في التعلم والتفكير. ويوضح شكل رقم ١‏ تباعل يري الدراسة «أويعكن اعبار 
المستويات المرتفعة من القلق - مهما كان مفهومه -- منانحا أو سياقًا وجدانيًا يعوق 
التحصيل الدراسي لدى الطلاب الذين يفضلون النمط الأيمن في التفكير والتعلم . إن فهم 
الأداء المعرفي -- وفق المنحى الدينامي الجشطلتي - يتم في ضوء وحدة الدافعية والعمليات 
المعرفية. ومن ثم فإن الأداء المعرفي ما هو إلا انعكاس لنشاط الشخصية ككل . 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . ابنتنا 


مستوى حالة القلق 
عال متوسط)2 منخفض 
شكل رقم .١‏ المعدل التراكمي في مواد التخصص كدالة للتفاعل بين حالة القلق وأسلوب التعلم 


والتفكير. 


ونظرا لأن النصف الأيمن من المخ يختص بالوظائف الإبداعية [8]. وهي القدرات 
التي لا تهتم بقياسها أساليب التقويم (الاختبارات) السائدة في الجامعة. فقد خلصت 
بعض لت إلى وجود علاقة سالبة بين تفصيل استخدام النمط الأيمن في التعلم 
والتفكير والتحصيل الدراسى .]١5[‏ فإذا كان هؤلاء الطلاب يعانون من حالة قلق مرتفعة 
فإن تفاعل هذين المتغيرين : النمط الأيمن في التعلم والتفكير وارتفاع حالة القلق يؤثر تأثير 
سالبًا على المعدل الدراسي الذي يحرزونه في مواد التخصص . ويؤكد هذا أن أقل 
المجموعات تحصيلا كانت مجموعة القلق المرتفع الذين يفضلون استخدام النمط الأيمن في 
التعلم (جدول رقم 7). 

وتتفق كثير من الدراسات على أن درجةً معينة من حالة القلق أو سمته - هي الدرجة 
المنوسطة - تشكل دافعًا ضروريًا للنجاح المدرسي [417؛ 4”]ء وأن المتفوقين تحصيليًا 


كوا مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصافٍ 


يتميزون بدرجة عالية من التوافق النفسي الذي يشير إلى تمتعهم بالصحة النفسية وخلوهم 
من أعراض القلق المرضي أو المستويات المرتفعة منه: بالمقارنة بأقراهم المتاخرين دراسيًا. 
وعلى سبيل المثال انتهت إحدى الدراسات ]٠١[‏ إلى أن الطالبات الجامعيات المتفوقات 
(ن- »50 من كلية التربية للبدات بأبها) تنخفض درجاتهن على المقاييس الإكلينيكية في 
«اختبار مينسوبا متعدد الأوجه للشخصية» (8040451) . وهي الاكتئاب والمستيريا والانحراف 
السيكوباتي. مما يشير إلى أخبن أكثر ثقة بالنفس وأقل قلقًا وشعورًا بالمخاوف. وهذا المستوى 
من الصحة النفسية يساعد - بوجه عام على الإنجاز الأكاديمي ١‏ 

ومن ناحية أخرى, فقد أشارت بعض الدراسات ]١5[‏ إلى وجود علاقة موجبة ودالة 
بين تفضيل استخدام النمط المتكامل في التعلم والتفكير. فإذا كان الطلاب الذين يفضلون 
استخدام هذا النمط (المتكامل) يتمتعون بمظاهر الصحة النفسية - وخاصة المستوى 
المتوسط (الأمثل) من حالة القلق - فإن تفاعل هذين المتغيرين: النمط الأيمن والمستوى 
المتوسط من حالة القلق يصبح منانًا نفسيًا مُواتيّا لتحقيق مستويات مرتفعة من التحصيل 
الدرامي . وتؤيد نتائج الدراسة الحالية هذا التفسير. فقد كانت أفضل المجموعات تحصيلا 
في عينة الدراسة هم الطلاب متوسطو حالة القلق الذين يفضلون استخدام النمط المتكامل 
في التعلم والتفكير (جدول رقم ") . 

إن التحصيل الدراسي ظاهرة معقدة» ويصعب تفسير التباين فيها بمتغير أو مجموعة 
محدودة من المتغيرات ١7/[‏ ؛ 14]» ومن ثم فإن فهم العلاقة بين كل من حالة القلق وأسلوب 
التعلم والتفكير من ناحية, والتحصيل الدراسي من ناحية أخرى. يتم في ضوء التفاعل بين 
مجموعة متنوعة من المتغيرات -- وهو مالم تهتم به كثير من الدراسات على نحو كاف - وني 
ضوء فهم المتغيرات التي ثبت أنها تتوسط هذه العلاقة. ومنها القدرة العقلية العامة؛ فقد 
ذهب سبيلبيرجر [*1] -- في التعديل الذي أدخله على نظرية سبنس وتايلور في القلق 
الدافع -- إلى أن تأثير القلق على الأداء الأكاديمي يتوقف على مستوى قدرة الأفراد. كما 
كانت العلاقة بين القلق والتحصيل مستقيمة وموجبة لدى طالبات الجامعة مرتفعات 
الذكاء؛ بينها كانت هذه العلاقة منحنية لدى منخفضات الذكاء [74] . 

ومن ناحية أخرى فقد يرجع تأثير أسلوب التعلم والتفكير على التحصيل الدراسي إلى 
ارتباطه بالقدرات العقلية التي تؤثر على التحصيل. فقد وجدت علاقة موجبة ودالة بين 


تأثير التفاعل بون أسلوب التعلم والتفكير. . . ا 


الذكاء وتفضيل استخدام النمط المتكامل. وتوصلت بعض الدراسات [40] إلى وجود 
عامل عام تشبعت عليه متغيرات الذكاء والتحصيل وأسلوب التعلم والتفكير, ما يكشف 
عن العلاقة بين هذه المتغيرات الثلاثة . كها توافرت أدلة على أن تأثير أسلوب التعلم والتفكير 
على التحصيل يظهر في المستويات المرتفعة من التحصيل ؛ أما الطلاب متوسطو التحصيل 
فلا توجد بينهم فروق دالة في تفضيل أسلوب معين في التعلم [0] . 

وفي هذا الإطار فإن العلاقة العكسية بين حالة القلق والتحصيل الدراسى تظهر لدى 
الطلاب مرتفعي القلق. ولم تكن هذه العلاقة دالة لدى منخفضي القلق [؟1]. وذهب 
باحثون أخرون إلى أن القلق - في حد ذاته - لا يؤدي إلى تدهور الأداء» ولكن الأمر 
يتوقف على المستوى الذي يصبح فيه هذا القلق مهدّدًا للذات» فقد كانت العلاقة بين 
القلق والتحصيل سالبة» وبين تقدير الذات والتحصيل موجبة, مما يشير إلى أن «مثلث 
القلق ‏ تقدير الذات ‏ التحصيل» يرتبط كل منها بالآخر ارتباطًا جوهريّاء مما يعني أن 
العلاقة بين أي متغيرين يتأثر بالمتغير الثالث [14]. 

أما فيها يتصل بتفسير ما توصلت إليه الدراسة ا حالية من عدم وجود تأثير دال لحالة 
القلق ولتفاعلها مع أسلوب التعلم على تحصيل المقررات المكونة لمتطلبات الكلية (جدول 
رقم ه) والجامعة (جدول رقم 8)؛ فقد يكون ذلك راجعًا إلى نظرة الطلاب إلى هذه 
المقررات غير التخصصية باعتبارها غير مهمة (أي أن قلقهم بشأنها منخفض). ولا تمثل 
تهديدًا كبيرا لهم . وبالتالي تنخفض دافعيتهم في تحصيلها. ويؤيد ذلك أن نسبة كبيرة من 
الطلاب الجامعيين (ن-574 طالبًا سعوديًا في جامعة البترول) أفادوا بأنهم يبتمون بمواد 
تخصصهم أكثر من اهتمامهم بالمقررات خارج التخصص لأنبها «غير مفيدة ومضيعة للوقت. » 
وأنه لا ينبغي احتساب تقديراتهم فيها ضمن المعدل العام [04]. ومن ثم يمكن اعتبار 
أهمية المقررات الدراسية - كما يدركها الطلاب - متغيرا وسيطًا يحكم تأثير القلق على 
الأداء التحصيل في هذه المقررات . ويرججح هذا التفسير أمران: 

الأول: أن الارتباطات بين القلق والتحصيل الدراسى في الاختبارات النبائية كانت 
أعلى من مثيلاتها بين الدرجات على مقياس القلق والأداء في الاختبارات التحصيلية الفترية 
[*5]. 


أحن مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصاقي 


والأمر الثاني : أن الارتباطات بين التقديرات -- في الدراسة الحالية -- في مواد 
التخصص ومتطلبات الكلية والجامعة لم تكن دالة (تراوحت الارتباطات مابين ١48‏ , 
و7١٠,‏ لطلاب الأقسام العلمية؛ ومابين ٠ , ١554و ٠ , ١89‏ لطلاب الأقسام الأدبية) . 
وكانت الارتباطات بالنسبة لمتطلبات الجامعة أقل من مثيلاتها بالنسبة لمتطلبات الكلية؛ بل 
إن بعض هذه الارتباطات كانت سالبة, وإن لم تصل إلى مستوى الدلالة (تراوحت 
الارتباطات بين التقديرات في الرياضيات والفيزياء واللغة الإنجليزية بين ,١١7-‏ 
17,). ما يعني أن بعض الطلاب ذوي المعدل العالي في المقررات التخصصية ‏ 
لاهتامهم بها - ينخفض معدطم الدرامي في المقررات غير التخصصية التي تقل دافعتهم 

ويستخلص الباحثان مما توصلا إليه في الدراسة الحالية أن التعرف المبكر -- من 
خلال برنامج مُعَد بعناية - على الطلاب المتأخرين دراسيّاء بعطي الفرصة لتقديم 
التوجيهات والبرامج الإرشادية لهم - نفسيًا ودراسيًا ‏ لرفع مستواهم الدراسي وتخفيف 
آثار الفشل على حمل نواحي شخصيتهم. والتعرف على الأساليب التي يفضلونها في 
التعلم» حتى يمكن اتباع طرق تدريس تتناسب معها. 
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عقاعووقة طعموعءدعظ أقمه أ غ2ع 0ل متعففقط عط 1ه ممتاعء84 لدناعصمثة عط غ2 لعأمعوعوم ععموظ '".وارمرعل0ن5 
.199119 بطع , كرلا , مماومظ ,مهنا 
]١6[‏ عط لعددعءماظ لهة ,كاصععهمن) لوع 15 ة)5 أه الع سمتوااة الإأعتسمة طغقلة'' .1000 .1 لمة تك رعمعمير 
وعمة2 *”. للع روعوع 1 01 كألرع0ن 5 وستسسنوع 8 عممدمة غ1بز)ك ع جل اتدوه0) علاتاع بلعل - لقصصهط 2 ,10 عع ه1تمن؟ 
علعنآ رممتأونوووة تاعموعوع 1 لقمملغوعنلظ8 طثلامة - لنل8 عط اه عمتاءءل8 لقسممة عط )3 لعتمعوعمم 
10,1989 .نمل على ,801 

[1] مراد. صلاح . تقنين «مقياس أنياط التعلم والتفكير». المنصورة: عامر للطباعة والنشرء 1988م . 
[1173] عبدالقادر, محمد. «دراسة تحليلية للعوامل المسهمة في التحصيل الدراسي ٠.‏ جلة كلية التربية. 

جامعة المنصورة. ع4 (1981م). ص ص88-58. 
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مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصاقي 


فؤاد. فيوليت. «دراسة للعلاقة بين التحصيل الدرابي وبعض الجوانب غير المعرفية لدى طلاب 
المرحلة الثانوية.» رسالة دكتوراه غير منشورة. القاهرة: كلية التربية. جامعة عين شمس» 
944 ام 3 
عبدالمعطى . حسن» وحمد عبدالرحمن. ودراسة مقارنة لبعض متغيرات شخصية المتفوقين 
والمتأخرين دراسيًا من طلاب الحلقة الثانية من التعليم الأساسي . » بحوث ا مؤتمر ا خامس لعلم 
النفس في مصر. القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية» 1989م. ص ص815-”"4 . 
عبدالغفار, عبد السلام . التفوق العقلي والابتكار. القاهرة : دار النبضة العربية» لالا9ام. 
خيري »2 أحمد. والمخاوف الشائعة لدى عينات من طلاب المملكة العربية السعودية. » مجلة علم 
النفس.ء اطيئة المصرية العامة للكتاب, القاهرة. ع4 (1949١م),‏ ص ص 18-١١‏ . 
كامل. سهير. «قلق الشباب: دراسة عبر حضارية في المجتمعين المصري والسعودي . » يجلة 
دراسات نفسية. رابطة الأخصائيين النفسيين المصريةء القاهرة» 5 (يوليو ١199م)2:‏ ص 
ص 515-810 . 
مرسي. كال. «علاقة القلق بالتحصيل الدرامي عند طلبة المدارس الثانوية بالكويت.2 في 
مصطفى تركي (حرر). بحوث في سيكولوجية الشخصية بالبلاد العربية . الكويت: مؤسسة 
الصباح. تؤكامء ص ص 60-75. 
كاظم, أمينة , «دراسة العلاقة بين مستوى القلق والتحصيل الدراسي بالجامعة . » ملخص رسالة 
دكتوراه. الكتاب السنوي لجمعية علم النفس ال مصرية. القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 
44لامء ص ص 518-9545 . 
“'أمعمع ملعف عأمسعلهعة للة عانراد ومتمعومآ معمبساعط ونتطوومتنواع1 عط" .0 روبتاووكلة - اأعصقط 
بلزعوعع ل بوعل 01 عوعء00(1©) مدع؟ا .5تودعط) .خ. لا لعطوتاطنامدلآ 
-علاعاتاعة عتمعلدعم لسة عالز؟5 عانأنوع0© امعلياد - ععطعوع1"' .علمهظ .8 لمة ,عمماءط ,ععومتاية© 
.2-8 , (2)1986 .هذ ,2 ,::10عه7ع نم17 7مس روكم|0) زه أمسعيرم ''. كد بزاهمك هاعجم - تمناكط! لمح سجعاب ع1 كه نأمعمر 
412161 17011 - 31216 +0[ /7101::2 .5وطامع3 ل .0 هه ,معدلا .© ,عمعطويدة .12 طعدوعه6 .1 .0 ,رعوععط اعلمة 
.1983 رؤوع؟8 أوتعهأامطعنزةو5 عم ذا عدم بخ ,مغلم ملوط (١‏ .7 بجمم) ماوع نم1 
160711118 10 01417018 جكع )1 21:0 :14241/721107 .ععلأاع 1ط .© 300 , مععارع© .14 ماس .لا .8 .ممع زوك 
198 ,للذظا - ب«ة01 عا[ ,عم توع3 زوع '1' طايظ هرم ,لإعع ه880 .أصنجهظ! «عبدع ه35 إت عوانروى 
لز ممخخةمة/ا لقنل أانلم] :ممتمدعم1 و'مع علائطن ممه عانزا5 عاتاتمومن)"'' .عاعلممة5 .8 لمة ,.0 ,مطعوئة5 
604 امه نهنا ماع10 انمع نيان .ك0 ,تاها . 0 لسة ,سصوتاتآ .0 ,.ل8 بلممرهك! م[ ".وعووععمعط ع«لكلمج 00 


1-33 ,1985 ,تعاطم :[81 بلمموسمه1 .701.6 .دم وعسلظ لمم 
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تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والنفكير. . . قنع 


8ه 1 01 كنا50 '' الع تع اعلطعك عتمسعلوعة لمة عانز)ذ عستصمع اط" .إقلتلاه1 .2 لمة .© ,طاتدرد 
15-24 ,(1987) 4 .810 ,9 ,عنام سعطنما صا ععاطوجر 

رطفاظ .1 كع لعقطن) تعلوهلا دعلا .كام ف مهملاع نه 6:) اها ارلهج8 نع 6 عاكلا .لطةغ5 .© 0هة .1 ,73أقملة 
10 

-ع]! أععنعوماوطعبروط '*22137آ عط لمع:845 علا ع ج12[ :بوعنامة أوع ألم 813 :دع )710 لوعناعءرمعط]1"" .5 ,عالوك 
.5368-0 , (1970) 6 ,ماني 

3 ب«موابهناء8 48010[ [ه اماجيام2 *'.ءوالاقطع8 ع0غه81 لهه لإأعتعمة 16ة1ك لوآ" .0.17 ررععرعطاعامة 
.2659 ,(1971) 

-16100 ممناعم 00 105900 عستم مدع .]1 0ة ,لإأعناءامث ,1ةا؟ - أله 1 ركوع م5" وععوعطائعم5 .0 300 ,سآ نامآ 
-كتقاء1آ تعلقه لا بدع1! .2 .أو/ا .عاج 4 أوبسايه - وده © .كلع ,عهادا .+1 لمه ععوععطاعام5 .لآ.© م[ '".واء 
145-54 ,1983 ..00) .انظ معطم 

قال )5 ها كعطعوم0ءم مق '5أمعل نك ممع طاعط منطكهه0داع1 عط1]"*' .ممقتلناتن .2 300 ,.5 رعلنامدزيه8 
'“.لاتاكتسعطن ها امع ممع تطاعث متنذعط1 لصة ععلمء لمه رعوء ا سممكا وموظ ,لإغتالطة عمتدوممدع8 لقصممط 
ععدعكعك مل طاعممعدع 1 101 ومتأقاعووكت لامممتلولك عط ؤه عصتاءء154 أدنممة عط )ة لعامعوع,م بعموط 
91 ,7-10 أتمجه , 1الا _ وتعمءن ععلقا ,عمنتطعوء1 

لعأمعوعكم عوعم23 **.أمعمء اعتطعث عتمعلوعث 270 ومأأقامعء 02 عمتمعدع ا" .كأسقط .1 لقة ,0 ركتسدل1 
طععماة رذن ,قامقاعة ,رمناداعمدقة لقعتهوهلامطء بزوط مرعأكدعطانه50 ع5 1ه ممتاعع54 أفسممة 330 عط أدج 
25-8107 

«أ0© زه أمسعيه1 **.ووعععناة عنورع لمعف مه وعنعء 51:2 لصة دعالا51 ممتصعدع[ كه كاععق]ط '' .ام رع .© رع انلز 
.404 - 399 , (1987) 5 .80 ,28 ,أمممكمعط الع اباك موما 

ععمدظ '' .كلوز لقم عخقاعة ا انك كذ :امعمعلع نطعخ أه عمأعتلعع2 3 ك2 516 ع الاتمومن"'' .أم عه .له ,اعتمقط 
لمق مقك رممتأغهاءه0ذقف ممناةء نان تروت لقممتأفممعام1 عط كه ممأعمع كوه أقناممخ عط غد لعا معوعرم 
١12, 84‏ ,ذل ,معد 

لإانوعع الهلا كه أمعمع بعلطعة عتمرعلوع4 هئ عالز)5 عاتاتمع20 6ه متطقدملنواع8 ع5" .ط.8 ,لمقاعممك 


157-62 ,(1983) 2 .هلظ , 17 ,لاعليلاي موعاامن '*.كأدعلنا5 «متأد هع زممى ارم 


]5١[‏ إه أماصنمل طعقء8 ".أمعمع عتطعة لمة ععمععتلاعاه! ,ععازا5 عاتا نموم أه ومتادضو حك" .لآ ,المع موك 


]4 


179-17 ,(1979) ,49 ,برومامء رو أهد0معياقك سآ 
ععمقحصع ع2 أمعلنن؟ طاته دعانز)5 ممتسصدع.آ كه ممغواععيه0) عط" بإععاع 1 . 8 لمة ,. 1 مسقطع متصميت 


1 .110 ,3 لعروعدء8] زه أعدعامل روه 18 أمدمةموميعع0 ''.عارو للا عكسك لمعتمنتات لصة عنسمعلهةه ما 
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مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصافي 


.54-5 ,(1983) 
ةما 5وعععنا5 عتمعلوعم عه ورمق زلععط2 عع كعانزا5 عمامجهعآ لصة وعالزاج3 عاتاتمعم)"" .(آ وعمرهل ,وعداه 
89-98 ,(1985) 1 .1810 ,14 بطلامءلط لءاآلى زه أمسيامل ''. سوععهءظ ممأأدعسقظ طخلدع1 لعتلالة 01201216 
-وع2 عنسعلقعخ اعتلعءظ برع لاء/8ا 11 لسصة دعممامع الا عانزؤ5 ومتهروع.آ عستددعووهق '' ./مععء .لآ رمعلزع1 
395-01 ,(1990) 6 .هلظ ,65 ,عتاء قاع ل/! ع1عمهع4 **. ععسصةصمه1 
نم لإأعتلاصق ,عع فمصمامء2 عتمعلوعق ,ع5 ممملة ملطكدهتئداعه عط" .عودظ .8 لمة ,لط رومقطهء 
04 عا اأععصبه) أمسغانء اال زه أمتصمل ''.مددنة1]' مأكامعءلدا5 اممطعد طعنة؟ ومتمسل 5ه أمععممء ل اء5 
.123-33 ,(1989) 3 .17,110 أتعاممماعبم2 
-علاعاتاعة ما ععمق ممع علمسعلهعة لمة لإأعندمة غندك1 1ه منطوممتهواعع] عط“ .عتملمعط] ,متمقطة 
ب(1989) 3 .810 ,30 ,تمعاممماوعط ااعفيو3 مولام زه أعتصيمر .علو80 غ2 قاصع5)10 إعاعاهة أمعجم 
,2209-6 
لاأعلاصة - طتهاة لمة أمعلوعمعل - لاعت ,كوعععي5 زه ممع معء ساعط متطكهه)واع1 عطل'' .كتمآ رمقدرعء8 
6 , ذاء0 7اكطل ماله ارعدوي2 *. [عل880 لمعناع رمعط1 ىه :ولزم8 أطوامظ مذ كمع موء بعتاعة منأنة مسعط 8121 ما 
2831-8 ,(1985) 
:ه00 إعتروط **.ععمةصسوماطء2 عنسمسعلوعة عوع اه لمة بع ترم أند] أه كاعء1ا8 عطل'' . ممنن0 .لآ ,لمء1] 
.34-39 , (1984) 1 .21880 ,جماجعمواء 8 معدب ةل زو أمتصيامل برارءارم0 فر 
عكاشة. محمود. «التحصيل الدراسي كيا تعكسه العلاقة بين القلق وتقدير الذات لدى تلاميذ 
ا مرحلتين الإعدادية والثانوبة . ؛ بحوث ا مؤتمر الرابع للطفل ا مصري . القاهرة: مكتبة الأنجلو 
المصرية. ا'قؤام. ص ص14815-1560. 
زكرياء توفيق . «دراسة تأثير القلق في التحصيل الدراسي لدى طلاب ذوي قدرات عقلية مختلفة. » 
حلة علم النفس . الحيئة المصرية العامة للكتاب. القاهرة؛ ع ٠١‏ (1989م)؛, ص ص /1ل-/[8 . 
عبدالمجيد, نصره محمد. «دراسة العلاقة بين بعض المتغيرات النفسية والاجتاعية والكفاءة في 
اللغة الإنجليزية كلغة أجنبية.» رسالة ماجستير غير منشورة. كلية التربية.» جامعة طنطاء 
خلمكام. 
سلييان» تمدوح. «دراسة لبعض طرق التدريس المساهمة في اختزال قلق الرياضيات لدى تلميذات 
الصف الثالث الإعدادي . » جلة دراسات تربوية. رابطة التربية الحديثة» القاهرة» م7 جلا 
لاحمكقام). ص ص 947-١٠١‏ , 
أبو مرق. جمال زكي . «دراسة العلاقة بين قلق الاختبار والتحصيل الدراسبى لدى طلبة وطالبات 


الصف الأول الثانوي بمدينة مكة المكرمة . ٠‏ رسالة ماجستير غير منشورة . مكة المككرمة : جامعة أم 
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تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. 1* 


القرى, لم4 ام. 

مها عط لمة , بكتمعتطصة أه ععموععامام1] ,لإأعنعسهمة ,ممنلكة ه81 , علنننااخ ,عمكنكمه*'" .خ.. 11 ,دأانكةا 

0 015 للء5 13(01// ععدعك5 أممطءك طعنة1 بإطاطط هذ أمعمع اعلطعءم أن جرماءتلعع2 كد وعأطوعو/ لوءتطمقر 
3 ,(1979) 5 .10 ,40 ,كاعم ععطم :16470ءد:21 '”.وتطوعم زليادذ5 

لآ لصة .للا ,عماعلط مل ''.عمتصمدعا لاعامصهم© لمه وأعندمم" .وعوععطاعامك .© ممه ,.ط ,طءمماعل 

1982 , .00 بطاظ عمعطمكتمعة1ط! عامسلا ععاظ .ارمتروبهوط] 414 ,دوعماق3 ,لاع امءبوابء 4 .كلع ,.نعطامآ 

145-55. 

كامل. مصطفى . «أساليب التعلّم والتفكير لدى طلاب الجامعة : دراسة مقارنة عبر ثقافية في ست 

دول عربية , » جلة كلية التربية » جامعة المنصورة. ع77 (19945م). ص ص١-35‏ . 

البحيري . عبد الرقيب . اختبار حالة وسمة القلق, كراسة التعلييات . القاهرة : مكتبة الأنجلو 

المصرية. 154884م. 

عبدالخالق. أحمد. وأحمد خيري . «حالة وسمة القلق لدى عينات من المملكة العربية السعودية. » 

مله العلوم الاجتباعية » ون ع5 (خريف ححكام), ص ص١195-184.‏ 

ععمع10ا عمره5 نول هطاع 1/4 مموتهوم درمت عامنالب4! )هن 1815 بموعط *' .ع نزلة]ط .0 لمق .ل بطع أاممئعم 

43-54 , (1969) 71 ,#أاعلانا8 أمعنعوامطعنرو2 ''.كوماكساعده 0 ذنامءممعرع أن لإعمعسوععط عط عمتمععممت 

قاضى . صبحي . «العوامل المؤثرة في المعدل التراكمي كما يراها الطلاب الجامعيون . ؛ رسالة ا خليج 

العربي » ع7 (لا4ؤام).ء ص ص 3١١9-55‏ 


"١7‏ مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصائي 


0 مدع 1 01 تامتاعدععاسآ عط ]0 أعع]21] ع1 
أمعتء اع أتاعة عتسعلمعء 4 تنممن إأعلعرمقة )0 عنماك مسد ععلار)ك5 عمتكلمتطا]1” 
كناك لزأأوزء حلصنا 1ه عامستدك ددا 


**وك-لنق ."1 طواانلطمة نسح *لعددع]آ .11 دولعاود11 
ووو ةمعط بواكتوكف * " لجرو بوكوملورط منماءودى4 * 
0/8ألمعقفوط إن موعااه"©) ,برو ماو عتروظ إن بيرع اساجممء 2 
وأطهع ل نم3 ,عنطط حر ,بررتكرء ستولا انوك وك[ 


-ملصتط لمة عمتصدع! ععمعععاعمم كتمع لد أه ممأعوععغمهز عط له كاععللء عط وعأمعتاوع كما لإلمنذد عط1' .أعمطاوطقة 
ده (الإتماتء لم1 لإأعلامة عأواك تدع الدع وععوععطإعزمد نز لعسناكوعءم 35) لإأعلامة 6)هاد لمة دعالزا5 وما 
د عماكن لعج نزادمة عدعه غ3 .(225 ع ل8) وخوعلناء عوعلامء ألنة5 عاهم 6ه عاصصرصةد 2 مأ أمعم جعتطعة عتمعلهع2 
(اأ©03ة متهاو غه أعلع1) 3 عا (لعأ2مععاصا غطوت العا بومتصعوعا له وعايند) 3 :مونوعل ااترماعهة] خ الله و2 
لإالدمء لانونا لمد ععع ااه 5ه .هر. 0.5 ,5ع 5زنامء 06زقمرأه وجناه1] .ععمة .عبد عماكه لعأع لمم عوعب دعو بزاهمة ععتط1' 
(5عاطقضةه؟ أمعلمعمع0 كد) تامعمرعء(زتاوعم 
-مطقعا كه دعانزة (01 ,.ط) لإأعلءاقة 01 عنهاد أن كأععلكء متهدم أطدء تلتصواد موعت عرعغط) أقط لع لدعن2: كالسوع2 ع1 
تامع ل نااك أن رمللة) ماععع 7 وععوعوعء الل ع1 امعوع معتطعة ذع5]نامء 213701 دنه ملاع 3رعام1 تغط هدة (05 ,.) ع1 
عععا؟ عاع1 .لعأممععاما مده عالإ)د ومتصوع! عممعرعكععم عذمطلز لمة 7216ع200 كوب لإأعلتة 04 5416 عومطير 
عأطهة؟ عطا مه الوتأعقوعغم]ز وتعط؛ كه عمم وعاأطقضة؟ أمعلوعمع0ها مبجا عط )ه كاععققعء متقد أممء قتموتد وعطائعم 
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أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا بالمدارس المتوسطة السعودية 
وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا 


سليمان محمد الجبر 


ملخص البحث . استهدفت الدراسة الوقوف على أننماط التفاعل اللفظى السائدة بين معلمى الجغرافيا 
وتلاميذهم في المرحلة المتوسطة وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا . ْ 

وانقسمت الدراسة إلى خمسة أقسام: خصص أوها لتحديد مشكلة الدراسة وأهدافها وأسئلتها 
وأ*ميتها وحدودها ومصطلحاتها. واستعرض الباحث في الجزء الثاني الإطار النظري الخاص بالتفاعل 
اللفظي والدراسات السابقة في مجاله . وناقش الجزء الثالث منبجية الدراجة وإجراءاتها؛ أما الجزء الرابع 
فقد تناول تحديد النتائج التي توصلت إليها الدراسة وتفسيرهاء وني الجزء الأخير حدد الباحث توصيات 
البحث. : 
واستخدم الباحث في دراسته نظام التفاعل اللفظي (105/) الذي أعده أميدون وهنتر لتحليل 
التفاعل اللفظى لمعلمى الجغرافيا العاملين بالمدارس المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة الرياض التى تعاونت 
معها كلية التربية ا الملك سعود لتنفيذ برنامج التربية الميدانية في الفصل الأول من العام الجامعن 
4ه وكلف تسعة طلاب/ معلمين بتسجيل موقفين تدريسيين أسبوعيًا على مدى ١7‏ 
أسبوعا في بطاقة الملاحظة الخاصة بنظام 105 بعد تدريبهم عليهاء وبتطبيق مقياس الاتجاه نحو الجغرافيا 
الذي قام الباحث بإعداده على عينة عشوائية منتظمة قوامها 544 طالبًا تم اختيارهم من قوائم الطلاب 
بالخصص التي تم تسجيل تفاعلها اللفظي . وقام الباحث بالتحليل اللفظي لعدد /1١؟‏ حصص جغرافيا. 
وعلاقتها باتجاهات 571١‏ طالبًا بالمرحلة المتوسطة . 

وكشفت الدراسة عن سيادة نمط سيطرة المعلم في التفاعل اللفظي بين معلمي الجغرافيا 
وتلاميذهم , وعن وجود فروق ذات دلالة إحصائية في أنماط التفاعل اللفظي للمعلمين المؤهلين تربويًا وغير 


ينض 
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المؤهلين تربويّا. وبين المعلمين ذوي ال خرة الطويلة وذوي الخيرة القصيرة وبين الصفوف الدراسية المختلفة 
بالمرحلة المتوسطة . كما كشفت الدراسة عن وجود علاقة ارتباط دالة إحصائيًا بين أنهاط التفاعل اللفظي 
واتجاهات طلاب المرحلة المتوسطة نحو مادة الجغرافيا. وأوصت الدراسة بالاهتام بتدريب المعلمين قبل 
الخدمة وأثناءها على إدارة التفاعل اللفظي وتحليله في تدريس الحغرافياء وبإجراء مزيد من الدراسات في 
هذا المجال. 


مقدمة 
أتجه بعض المهتمين ببحوث التدريس مثل جيج ععة 6 وبلاك عاعقااء8 وفلاندرز ومعومةاط 
منذ النصف الثاني من القرن العشرين إلى دراسة مواقف التعليم والتعلم في حجرات 
الدراسة. لمعرفة ما يحدث فيها من تفاعلات بين المعلم والتلاميذ أو بين التلاميذ بعضهم 
بعضًاء وقياس فاعلية كل منها على نواتج محددة للتعلم [1: ص؟]. وأوضحت الدراسات 
في هذا المجال أن بيئة الصف وما يحدث فيها من تفاعلات تؤثر بالضرورة في نواتج التعلم 
المعرفية والوجدانية والمهارية للتلاميذ [؟5. ص75١],‏ وأن نواتج التعلم التربوية. ومنها 
اتجاهات التلاميذ. هي في الواقع دالة لتفاعل كل من المعلم والمتعلم وبيئة التعليم [* 
ص567]. 

ولا كانت عملية التعليم -- في حقيقة أمرها - عملية تواصل وتفاعل دائم بين المعلم 
وتلاميذه وبين التلاميذ أنفسهم . وما كان السلوك اللفظي في عملية التواصل يشكل عينة 
مثلة للسلوك القابل للملاحظة داخل الصف الدرابي, فقد حظي تحليل التفاعل اللفظي 
في التدريس بمكانة مهمة في البحوث التربوية. من أجل تطوير التدريس وتقديم خبرات 
تعليمية يتفاعل معها المتعلمون بشكل يحقق لهم النمو التربوي المنشود. خاصة وأن ما يقدمه 
لمعلم من خبرات يرتبط بدرجة كبيرة بسلوكه داخل الصف الدراسي [4. ص181]. 

لذا يؤكد كثير من المربين على ضرورة إتقان المعلم مهارات التواصل والتفاعل 
الصفي ء لأن المعلم الذي لا يتقن تلك المهارات يصعب عليه النجاح في المواقف 
التعليمية. والدراسة الحالية محاولة لتحديد أنهاط التفاعل اللفظي السائد في تدريس 
الجغرافيا وعلاقتها باتججاهمات طلاب المرحلة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية نحو 
الحغرافيا. وتنقسم الدراسة إلى خمسة أقسام : يتناول أوها تحديد المشكلة وأهدافها وأهميتها 
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ومصطلحاتها . ويناقش ثانيها الإطار النظري والدراسات السابقة, ويتناول ثالثها منبجية 


الدراسة وإجراءاتهاء ويتناول رابعها نتائج الدراسة وتفسيرها . وبختم الباحث دراسته ببعض 
التوصيات . 


أولاً: مدخل الدراسة 

١‏ مشكلة الدراسة 

على الرغم من رغبة كثير من المعلمين في تبادل التفاعل اللفظي مع تلاميذهم. سواء 
في الخوار. أو في حثهم على طرح الأسئلة التي تنم عن ذكاء وفهم للادة الدراسية, أو في 
تقبل ارائهم ومقترحاتهم والاستجابة لماء إلا أن تلك الرغبة تتبدد مع المارسات التقليدية 
في التدريس [ه. ص؟] . وعلى الرغم من الجهود التي تبذل في برامج إعداد المعلمين قبل 
الخدمة وأثناءها لتدريب المعلمين على التواصل والتفاعل, إلا أن الدراسات تشير إلى أن 
المعلمين يستحوذون على التفاعل الذي يدور بينهم وبين تلاميذهم. حيث وجد فلاندرز أن 
المعلمين يتكلمون ما يقارب من ثلثى وقت الحصة الدراسية [5» ص١].‏ 

وقد لاحظ الباحث أثناء راب التربية الميدانية بالمدارس المتوسطة للبنين بمدينة 
الرياض أن الاتصال بين معلمي الجغرافيا وطلاهم غير فعال. وأن بعض التلاميذ يتحدثون 
معًا أثناء شرح المعلم . وأن قليلا من المعلمين يقبل أسئلة التلاميذ أويستجيب لها بحماس . 
وفي ضوء ما توافر للباحث من قراءات في مجال تحليل التفاعل اللفظي كشفت عن قلة 
الدراسات العربية التى تناولت تحليل التفاعل اللفظي في المواد الاجتاعية بعامة وفي 
الجغرافيا بخاصة, وفي ضوء الدور الذي يقوم به التفاعل اللفظي في تنمية اتجاهات الطلاب 
نحو المادة الدراسية. يمكن تحديد مشكلة الدراسة في السؤال التالي: ما أناط التفاعل 
اللفظي السائدة في تدريس الجغرافيا بالمدارس المتوسطة السعودية وعلاقتها باتجاهات 
الطلاب نحو الحغرافيا؟ 
؟ - أهداف الدراسة وتساؤلاتها 

تستهدف الدراسة الحالية الوقوف على أناط التفاعل اللفظي السائدة بين معلمي 
الجغرافيا وتلاميذهم في المرحلة المتوسطة وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافياء وذلك 
من خلال الإجابة عن الأسئلة التالية : 
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)١(‏ ما أناط التفاعل اللفظي السائدة في الموقف التدريسي بحجرة الصف بين 
معلمى الجغرافيا بالمرحلة المتوسطة وطلابهم؟ 
(ب) هل تختلف تلك الأناط باختلاف التأهيل التربوي للمعلمين؟ 
(ج) هل تختلف تلك الأنهاط باختلاف سنوات خيرة المعلم؟ 
( د ) هل تختلف تلك الأناط باختلاف صفوف المرحلة المتوسطة؟ 
(ه) ما علاقة أنماط التفاعل اللفظي باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا؟ 


- أهمية الدراسة 

تنبثق أهمية هذه الدراسة من المجال الذي يتناول ظاهرة التفاعل اللفظي في تدريس 
الجغرافياء وما يترتب عليه من نتاجات في تحصيل التلاميذ. أو في تكوين اتجاهات نحو المادة 
الدراسية . كا أن تحليل التفاعلات اللفظية داخل الصفوف الدراسية بين معلمي الجغرافيا 
وطلابهم يكشف عن جوانب القوة أو الضعف في سلوكهم . ومن ثم يمكن أن تسهم نتائج 
هذه الدراسة وتوصياتها في تعديل التفاعل اللفظي وتحسينه في المواقف التعليمية . 

وتتضح أهمية الدراسة الحالية في الكشف عن مدى صلاحية نموذج أميدون وهنتر 
الذي يعرف باسم وأا معام[ لوحاىء /ا لإروعع03) كصننكز5 في تحليل التفاعل اللفظي 5 
تدريس الجغرافيا (9/1©5) , الأمر الذي يمكن الاستفادة منه في تقويم أداء المعلمين بطريقة 
موضوعية. وني تدريب طلاب التربية الميدانية على استخدام مهارات التفاعل والاتصال 
قبل الخدمة. وفي تدريب المعلمين الذين تعوزهم هذه المهارات أثناء الخدمة . 

كما تكمن أهمية هذه الدراسة في تحديد أنماط التفاعل اللفظى لدى معلمى الجغرافيا 
التي تسهم في تنمية اتجاهات موجبة لدى طلاب المرحلة المتوسطة نحو الحغرافياء نما يوفر 
للموجهين التربويين ومديري المدارس قاعدة معرفية يستخدمونها في توجيه معلمي الجغرافيا 
نحو ممارسة أنماط التفاعل اللفظي التي تمكن الطلاب من اكتساب اتجاهات موجبة نحو 
الجغرافيا. 


4 دوه الدزاضة 
التزم الياحث في دراسته بالحدود التالية 1 
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)١(‏ اقتصرت الدراسة على ملاحظة التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا وقياس 
اتجاه الطلاب نحو الجغرافياء في المدارس المتوسطة للبنين بمدينة الرياض التي يتم فيها تنفيذ 
برنامج التربية الميدانية لطلاب تخصص الجحغرافيا بكلية التربية بجامعة الملك سعود. ومن 
ثم فإن نتائجها تكون مقصورة على مدينة الرياض. وليس لها صفة التعميم على بيئات 
أخرى في المملكة العربية السعودية أو خارجها. 

(ب) قام بعملية تسجيل التفاعل اللفظي الطلاب ‏ المعلمون من تخصص الحغرافيا 
بكلية التربية بجامعة الملك سعود» بعد اجتيازهم برنامج للتدريب من إعداد الباحث على 
تسجيل تلك التفاعلات اللفظية بين معلمي الجغرافيا وطلابهم في المواقف التدريسية بكل 
صف من صفوف المدرسة المتوسطة . 

(ج) استخدم الباحث نموذج أميدون وهنتر (9/1©5) لتحليل التفاعل اللفظي في 
تدريس الحغرافيا. 

د تم تطبيق الدراسة الميدانية في الفصل الدرامي الأول من العام الدراسي 
4ه 1999م). 

(ه) تقتصر المتغيرات التِى تتضمنها هذه الدراسة على المستوى الدراسى للطالب 
ويتحدد بثلاثة مستويات دراسية في المدرسة المتوسطة هي : الصف الأول والثاني والغالث. 
والمؤهل الدراسي للمعلم . ويتحدد بمستويين هما: مؤهل جامعي تربوي . ومؤهل جامعي 
غير تربوي. وسئوات الخبرة للمعلم . وتتحدد بمستويين هما: الخيرة الطويلة ويقصد مها مدة 
الخبرة الي تزيد على ثماني سنوات في تدريس الجغرافياء والخبرة القصيرة وهي التي تقل عن 
ثاني سنوات في تدريس الجحغرافيا . 


٠‏ مصطلحات الدراسة 

)١(‏ التفاعل اللفظي 

هناك تعريفات كثيرة تناولت هذا المصطلح . وتشير فارعة حسن إليه باعتباره «أنواع 
الكلام شائعة الاستعمال داخل الصف» [لا. ص ١‏ ١ع.‏ على حين يرى محمد المفتي أن 
الجانب اللفظي من سلوك التدريس يعبرعما يؤديه المعلم من كلمات مرتبة ذات معنى ومغزى 
41 ص77 ]ء بين| يعرف بيج وزملاؤه التفاعل بأنه التأثيرات المشتركة والمتبادلة وبخاصة 
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العاطفية والاجتاعية بين المعلم والتلاميذ [9.» ص/"]. ويقصد بالتفاعل اللفظي في 
هذه الدراسة أنياط الحديث المتبادل بين المعلم والتلاميذ داخل الصف بقصد الشرح. أو 
نقل المعلومات» أو إعطاء التعلييات والتوجيهات. أو طرح الأسئلة. أو الثنا أو 
الانتقادات» أو التوبيخ . 


(ب) تحليل التفاعل اللفظي 

يعرفه أحمد اللقاني بأنه وأسلوب للتقدير الكمي والنوعي لأبعاد السلوك اللفظي 
للمعلم والتلاميذ وثيق الصلة بالمناخ الاجتماعي والانفعالي في المواقف التعليمية» .٠١[‏ 
ص8]» في حين يعرفه بيج وزملاؤه بأنه «تحليل منظم وتسجيل لرد فعل كل فرد في مجموعة 
ما لكل الأفراد الآخرين في المجموعة» [9: ص8 1] . ويقصد بتحليل التفاعل اللفظي في 
هذه الدراسة أسلوب التقدير الكمى لفئات أناط السلوك اللفظي باستخدام أدوات 
الملاحظة المنظمة . ْ 


(ج) نمط التفاعل اللفظطي 
ويقصد به في هذه الدراسة مجموع تكرارات فئات السلوك اللفظي التي محدث في 
تتابع معين. وتقع في إحدى مساحات مصفرفة نظام أناط السلوك اللفظي (7105). 


( د) الاتجاه 

هناك تعاريف متعددة للاتجاه. فيعرفه أحمد زكي صالح بأنه «مجموع استجابات 
القبول أو الرفض إزاء موضوع اجتماعي معين» .١١[‏ ص4]. أما أحمد عزت راجح , 
فيعرفه بأنه «استعداد وجداني مكتسب ثابت نسبيا يميل بالفرد إلى موضوعات معينة فيجعله 
يقبل عليها ويجبذهاء أو يرحب بها ويحبها. أو يميل عنها ويكرهها» .1١1[‏ ص7١١].0‏ في 
حين يعرفه فاخر عاقل بأنه «نزعة الإنسان للاستجابة إلى حادث معين أو فكرة معينة بطريقة 
محددة سلفًا والاتجاهات قد تكون إيجابية أو سلبية» [11. ص8 .]١‏ 
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(ه) الاتجاه نحو الجمغرافيا 

يقصد به في هذه الدراسة استعداد علي لدى الفرد ثابت نسبيًا يؤثْر في شعوره بالقبول 
أو الرفض نحو مادة الجغرافيا. ويستدل عليه بمحصلة استجابات التلميذ على فقرات 
مقياس الاتجاه نحو الجغرافيا. 


ثانيا: الإطار النظري والدراسات السابقة 

على الرغم من تزايد الدراسات في مجال الفصل الدراميى . إلا أن العلاقة بين غايات 
التعلم والطرق الموصلة إليها ظلت معقدة. ويصدق هذا لقال أيضًا على تقويم فعالية 
التدريس بسبب عدم وجود اتفاق بين المربين حول مكونات التدريس الحيد ومقوماته. لذا 
يشير باور :208 إلى أن نتائج بحوث الصف الدرامي. وما تقدمه من معلومات واقعية حول 
التفاعل بين المعلم والمتعلمين. من خلال استخدام الملاحظة المنظمة للسلوكيات القابلة 
للملاحظة والتى لها صفة الدوام والتكرار في عملية التدريس. ؛ سوف تسهم - إلى حد كبير 
- في وضع أسس نظريات علمية في التدريس تمكن لو التدريس 
والتنبؤ والتحكم في أحداث الصف الدرامي .1١4[‏ ص ص18 .]١9‏ 

ولما كان مردود العملية التعليمية يتوقف في جانب منه على التفاعل اللفظي في الموقف 
التدريسي. فقد اتجهت الأبحاث التربوية إلى الاهتمام بتحليل التفاعل اللفظي في 
التدريس. وتُعد دراسة أندرسون دهىىولهه التي أجراها عام 1918م [218 7 
ص“/ا-84] البداية الحقيقية لقياس التفاعل اللفظي » وقسم سلوك المعلمين اللفظي داخل 
الصف إلى نوعين : أحدها سلوك ديمقراطي والآخر سلوك متسلط. وكشفت دراسته عن 
أن ما يقدمه المعلم من خيرات للمتعلمين يتفق وشخصيته كمعلم. ويرتبط بدرجة كبيرة 
بسلوكه في الصف الدرامي الذي يطبع جو التفاعل بطابع محدد ويترك اثارًا واضحة في 
نفوس التلاميذ . 

وبعد هذه الدراسة أصبحت دراسة الفصول محالاً مهما من مجالات البحث التربوي 
اشتغل به المتخصصون في كل من علم النفس وعلم الاجتماع واللغة والأنثروبولوجيا في 
الأعوام الأخيرة [15. ص ص .]١١ ,.١6©‏ وظهرت عدة أساليب شائعة تستخدم في مجال 
ملاحظة المعلم أثناء التدريس منها: الأسلوب اللفظي الانتقائي. وأسلوب الملاحظة 
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المرئية» وأسلوب تحديد مجرى السلوك اللفظي ء وأسلوب تحليل أنماط التفاعل اللفظي 
[117» ص ص 188-17/1]. وتعرضت نظم ملاحظة التدريس في الصف الدراسي إلى كثير 
من النقد الذي تناول كل من الجحوانب المنبجية والنظرية في هذه النظم. وأسهم ذلك النقد 
في تطوير أدوات ملاحظة أكثر صدقًا وثبانًا لتحليل التفاعل اللفظي .١18[‏ ص 
ص١١-5١].‏ 

وعلى الرغم من أن الباحثين في هذا المجال قد تمكنوا من تطوير 47 أداة ملاحظة 
مختلفة لقياس التفاعل اللفظي .1١9[‏ ص"7] , إلا أن النظام العشري الذي قدمه فلاندرز 
(5146) يُعدٌ من أكثر أنظمة قياس التفاعل اللفظي شيوعًا واستعمالاً في ملاحظة ذلك 
التفاعل وتسجيله . كا يُعدٌ نموذجًا مقننا لتحليل التفاعل اللفظي في الصفوف الدراسية, 
إذ يستند إلى وحدات للقياس تعتمد على لغة ومصطلحات دقيقة يتمكن الباحث بواسطتها 
من تحويل الحانب الكيفي في التدريس إلى جانب كمي [5. ص ص ٠-74‏ 9] . 

ويصنف فلاندرز الأنماط الكلامية في الصف الدراسي إلى نمطين, هما كلام المعلم 
وكلام التلميذ. ثم يقسم سلوك المعلم اللفظي إلى سلوك مباشر وغير مباشر. ويتضمن 
سلوك المعلم المباشر تقديم المعرفة والحقائق وشرحهاء وإعطاء التعليهات والتوجيهات» 
وتوجيه الانتقادات وتبرير السلطة. أما سلوك المعلم غير المباشر. فيتضمن تقبل المشاعر. 
والثناء والمدح», وتقبل أفكار الطلاب واستخدامهاء وطرح الأسئلة . على حين يقسم 
فلاندرز كلام التلميذ إلى قسمين: أحدهما كلام التلميذ استجابة للمعلم. والآخر كلام 
التلميذ بمبادرة منه . ويضيف فلاندرز إلى ذلك التفاعل الفترات القصيرة من التوقف الني 
تعير عن الصمت أو الفوضى .7١[‏ ص ص7578-١"].‏ وبذلك يتكون نظام فلاندرز 
(©814) من عشرة بلودء. سبعة منها تمثل كلام المعلم. وتشكل نسبة 54/ من السلوك 
اللفظي في الفصل النموذجي , وبندان منها يمثلان كلام التلميذ الذي يشكل /٠١‏ من 
الدرس النموذجي ؛ أما البند العاشر. فيمثل الفترات التي يكون الاتصال خلاها غير مفهوم 
من جانب الملاحظ. وتشير إلى الفوضى أو الصمت وتشكل نسبة /١7‏ من الدرس 
النموذجي [5. ص ص .]١١١-46‏ 

ثم جاءت أنظمة تحليل التفاعل اللفظي الأخر ى متشابهة مع نظام فلاندرز 
في معظم الأمور, ومختلفة عنبا في عدد التصنيفات ونوعها. فمثلاً نظام التفاعل 
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اللفظقي 1 8019 0216 مملاع2رعام1 لقطى /ا الذي وضعه أميدون وهنتر 380 0100م 
انال تفرع إلى سبعة عشر تصنيفًا في محاولة لتجنب بعض المحددات التي اتصف بها نظام 
فلاندرز [171» ص؟١7ع.‏ أما نظام المشاهدة «تعاذلا5 و115همءو06 الذي طوره هوف 
طعد3]] للتركيز على | السلوك الذي يبقى مع التلميذ نتيجة مروره بخيرة التعلم. فقد تفرع 
إلى ستة عشر تفشكنا [77. ص١6١],‏ ومع ذلك ظلت طريقة رصد السلوك وحساباته 
مشاءبة لنظام فلاندرز [ 7١‏ . ص الا]. 

وبعد تطوير نظم قياس التفاعل اللفظي في الصف الدرامي. اتجهت الدراسات إلى 
البحث عن أنهاط السلوك التعليمية التي تؤثر إيجابا في التحصيل الدراسي للمتعلم» وتنمي 
فيه اتجاهات مرغوب فيها نحو مدرسته ومعلمه وما يتعلمه . وأوضحت تلك الدراسات أن 
هناك أناطًا سلوكية معينة تسهم في تحسين فاعلية المعلم قام موهان «هطه21 بتلخيصها في 
مقالته عام 1418م [7. ص ص47 ]1681-١‏ ومنها: اتباع المعلم للأسلوب غير المباشر 
في التعليم (1965 75ء0مدا) ٠‏ وتشجيع التلاميذ (1967 5160685) ٠»‏ وتئمية شعورهم 
بالرضا والاطمئنان (1968 ع628) . وتفهم مشكلاتهم والتحدث إليهم بلغة مؤثرة 
(1969 عاءدطء3دة11) » وتطوير دوافعهم وحثهم على طرح الأسئلة (1970 8078) » والوضوح 
وتبسيط المفاهيم (1972 3846:62) , أي أنه كلما كان التفاعل والاتصال جيدًا بين المعلم 
وتلاميذه. كان ذلك دليلا على اتباع المعلم لاستراتيجية ناجحة وفعالة» تسهم في تنمية 
مهارات الاستماع والتعبير الشفهي لدى التلاميذ. وتنظيم أفكارهم وتقوية تعلمهم [754» 
ص ص ه .]٠١ 5-١١‏ ومؤشرًا على توفير تغذية راجعة تساعد في رفع مستوى أداء المعلمين 
وزيادة كفاءاتهم [18اء ص١5؟].‏ 

ثم توالت الدراسات التي استخدمت تحليل التفاعل اللفظي للتعرف على تأثير أنهاط 
ذلك التفاعل على تحصيل التلاميذ واتجاهاتهم. إذ قام أميدون وفلاندرز 4هة «هفنهم 
69 عام 1951م [175, ص ص191-7856] بدراسة استهدفت التعرف على تأثير 
نمط التدريس (مباشر ‏ غير مباشر) على طلاب الصف الثامن في دراستهم للهندسة, 
وتوصلا إلى أن المعلمين الذين يستخدمون النمط غير المباشر بدرجة عالية يحقق تلاميذهم 
تعلًا أفضل من تلاميذ المعلمين الذين يستخدمون النمط المباشر. ومع ذلك يحذر الباحثان 
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من خطأ الاعتقاد بأفضلية الأسلوب غير المباشر. فلكل موقف تدريسي أسلوبه الخاص. 
كا أن المدرس الذي لا يستخدم سوى الأسلوب غير المباشر لا وجود له . 

وتناولت دراسة بلاكي (ع8131 التي أجراها عام ١191م‏ [/1؟. ص 50] العلاقة بين 
السلوك اللفظي للمعلم وتحصيل الكبار من المتعلمين. وطبقت الدراسة على مجموعتين 
إحداهما تجريبية دُرْبِ معلموها على نظام فلاندرز والأخرى ضابطة لم يتلق معلموها ذلك 
التدريب» واستخدمت بطاقة فلاندرز في عملية الملاحظة والتسجيل لمدة عشرة أسابيع . 
وكشفت نتائج الدراسة عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل بين المجموعة 
التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح المجموعة الأولى» وأوصت الدراسة بضرورة 
استخدام أسلوب التدريس غير المباشر مع الطلاب وتشجيعهم على المشاركة وإعطائهم 
مزيدًا من الحرية في الحوار. 

واهتم مود 54000 [7» ص ص 71-55 ]٠‏ بدراسة سلوك المعلم اللفظي وعلاقته 
بتفكير المعلم والتلميذ في المرحلة المتوسطة. وطبق دراسته عام 1977م على عينة مكونة من 
© معلمة تلميذاتهن بالصف الثاني الابتدائي. وكان من بين النتائج التي كشفت عنها 
الدراسة أن المعليات صاحبات النمط غير المباشر في السلوك اللفظي بدرجة كبيرة يرتبطن 
بمستويات معرفية عالية للمناقشة داخل الصف. 

وفي عام 1915م أجرى أنار الكيلاني »7١[‏ ص؛ ]١‏ تجربة لتقصي علاقة التحصيل 
بالأسلوب المباشر والأسلوب غير المباشر في التدريس. وطبق تجربته في صفين دراسيين 
أحدهما تم تدريسه بالأسلوب اللمباشر. والآخر تم تدريسه بالأسلوب غير المباشر بعد ضبط 
جميع المتغيرات الأخرى. وأوضحت الدراسة أن الأسلوب غير المباشر يؤدي إلى نتائج في 
التحصيل وفي تنمية الاتجاهات الموجبة عند التلاميذ أفضل من الأسلوب المباشر. 

واستهدفت دراسة أحمد اللقاني التي أجراها عام 1915م [/11. ص ص ]97-5١‏ 
التعرف على أناط التفاعل اللفظي التي تتم بين طلاب شعبة المواد الاجتماعية بالدبلومات 
العامة وتلاميذهم», والوقوف على جوانب القوة والضعف في تلك الأنياط. واستخدم 
الباحث نظام فلاندرز لملاحظة السلوك التدريسي لعشرة طلاب بواقع ثلاث مرات في ثلاث 
حصص موزعة على ثلاثة أسابيع ولدة عشرين دقيقة في كل مرة لكل طالب. وأوضحت 
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النتائج أن الطلاب المعلمين كانوا يلجأون إلى أسلوب الإلقاء وتقديم الحقائق والمعلومات 
دون العمل على تشجيع التلاميذ وإثارة تفكيرهم . كما كشفت الدراسة عن انخفاض 
ملحوظ في نسبة كلام التلميذ. وفي نسبة الفوضى والصمت,. وفي نسبة الأسئلة الموجهة إلى 
التلاميذ والأسئلة الفورية. وفي نسبة استجابات التلاميذ. كما أوضحت الدراسة بطء تبادل 
الأدوار فق الكلام بين طلاب الدبلوم العامة وتلاميذهم 1 

أما ستين 5665 فقد اهتم في دراسته التي أجراها عام 1105م [74: ص 
ص573717-5577] بفحص العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات والتفاعل اللفظي في 
دروس الرياضيات بالنسبة للمعلمين الذين تم إعدادهم للتدريس بالمرحلة الابتدائية . ومن 
خلال استخدامه لنظام فلاندرز لتحليل التفاعل اللفظي توصل إلى عدة نتائج منها أن 
السلوك اللفظي غير المباشر للمعلم أدى إلى تحسن في اتجاه التلاميذ نحوالرياضيات . 

وقامت صفية سلام عام 1984م [0"] بدراسة لتحليل التفاعل اللفظي في تدريس 
العلوم بالمدرسة الإعدادية لمقارنة السلوك التدريسي للمعلمين قبل الخدمة وبعدها. 
واستخدمت الباحثة نظام أميدون وهنتر لتحليل التفاعل اللفظي (7/105) لعينة مكونة من 
٠‏ معلا في الخدمة تم اختيارهم من أربع مدارس للبنين وأربع مدارس للبنات, و٠‏ معدا 
قبل الخدمة من طلاب كلية التربية . وقد تم تسجيل درس واحد لكل معلم. وقام اثنان من 
الملاحظين المدرسين أحدهما الباحثة بتحليل ١6‏ دقيقة من كل درس من الدروس المسجلة 
باستخدام ذلك النموذج . وتوصنلت الدراسة إلى أن معلم العلوم. سواءً من كان في الخدمة 
أو قبل الخدمة. هو المسيطر على الموقف التعليمي, إذ يتكلم المعلم في الخدمة /4٠‏ من 
وقت دروس العلوم مقابل /8١‏ لطالب كلية التربية. وأن كلاهما يوجه أسئلة مقيدة أكثر من 
الأسئلة المفتوحة. وأن معلمي العلوم قبل الخدمة يعطون تعليهات لتلاميذهم خاصة بنظام 
الفصل أكثر من نظرائهم من المعلمين في الخدمة. وأن أكثر استجابات المعلمين كانت 
لأفكار التلاميذ وليس لمشاعرهم . 

واستهدفت دراسة جونسون 0ه5مطه1 عام 191/8م [1, ص5؟] تحديد ما إذا 
كانت هناك فروق في التفاعل اللفظي بين معلمي الكليات المتوسطة والكليات الجامعية في 
المواد الدراسية المختلفة. وقد استخدمت بطاقة فلاندرز في رصد التفاعل في 44 مسافًا 
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دراسيًا فى ثلاث كليات متوسطة وجامعية في ولاية تكساس لمدة زمنية قدرها 7,5" ساعة . 
واستتقده الباحث أسلوب تحليل التباين الأحادي 8 للكشف عن دلالة الفروق بين 
معلمي الكليات المتوسطة ونظرائهم من الكليات الجامعية. وأوضحت النتائج أن معلمي 
الكليات المتوسطة كانوا أكثر استخدامًا للمديح والثناء والتشجيع والتعزيز وطرح الأسئلة؛ 
وكانوا أكثر مرونة لفظية من معلمي الكليات الجامعية . 

واستهدفت دراسة عاطف مصطفى عام /19/8م [7”] الوقوف على فاعلية أسلوي 
التدريس المباشر وغير المباشر في تحصيل تلاميذ الحلقة الثانية من التعليم الأساسي واتجاههم 
نحو مادة التاريخ . واستخدم الباحث في دراسته بطاقة فلاندرز لرصد التفاعل اللفظي بين 
المعلم والتلاميذ. وقد بلغت عيئة المعلمين ١6‏ معلا تم توزيعهم بين مجموعتين: الأولى 
تضم خمسة معلمين يستخدمون الأسلوب غير المباشر في تدريسهم. والأخرى تضم عشرة 
معلمين يستخدمون الأسلوب اللمباشر في تدريسهم . وقد تمت ملاحظة السلوك اللفظي لكل 
معلم متهم بواقع ست حصص ولفترة ٠‏ دقيقة في كل حصة . وقد أسفرت نتائج الدراسة 
عن وجود فروق في التحصيل والاتجاه نحو التاريخ لصالح التلاميذ الذين يدرسون وفق 
الأسلوب غير المباشر. 

وتناولت دراسة أححمد سيد محمد التي أجراها عام 1944م [71. ص 
ص١418-44]‏ أنهاط التفاعل اللفظي السائدة في كل فرع من فروع اللغة العربية لدى 
معلمي اللغة العربية بالمرحلة الثانوية بمدينة الطائف للتعرف على مدى الاختلاف فيا 
بينها. وكشفت الدراسة عن أن الفروق الدالة إحصائيًا في أداء المعلمين لفروع اللغة العربية 
اقتصرت على مجالات الصمتء ونسب مبادأة المعلمين الفورية» ونسب مبادأة التلاميذ,» 
ونسب ثبات التلاميذ. 

أما عبدالله إبراهيم. فقد أجرى دراسته عام ١144م‏ [4"*. ص ص"١471]‏ 
للتعرف على طبيعة التفاعل اللفظي في الموقف التدريسي وعلافته بتحصيل طلاب الصف 
الثالث الثانوي أدبي في المواد الفلسفية . واستخدم بطاقة فلاندرز لتسجيل التفاعل اللفظي 
بين سبعة من معلمي المواد الفلسفية» موزعين على أربع مدارس ثانوية بمحافظة 
الإسكندرية. بواقع ثلاث مرات متباعدة يفصل بين كل منها أسبوعان كاملان ولدة عشرين 
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دقيقة في المرة الواحدة. كما استخدم الباحث اختبارًا موضوعيًا من إعداده لقياس تحصيل 
الطلاب ف مادتي الفلسفة والمنطق باعتبارهما ورقه امتحان واحدة ٍ آخر العام . وكشفت 
0 بالنسب ا الفئات. وار ني حفقت ارتقان 
نحصيل طللاب المجموعة البعيدة في تفاعلها اللفظى عن تلك النسب القياسية » وذلك 
لصالح المجموعة الأولى في جميع المستويات المعرفية . 

وأجرى نبيل فضل دراسة إمبريقية لأنماط التفاعل اللفظي في فصول العلوم بالتعليم 
العام في 1491م [78, ص ص 7#ه-78] وت قدي بيانات واقعية حول طبيعة التفاعل 
اللفظي في تدريس العلوم بالتعليم المصري ف ضوء بعض بعض المتغيرات الديموجرافية (المرحلة 
التعليمية. والمادة الدراسية وموّد هل المعلم» ونوع المعلم» وخيرنه) . واستخدم الباحث أداة 
الملاحظة (7105) لأميدون وهنتر, وتم تطبيقها على ٠١*‏ مدارس بمختلف مراحل التعليم 
العام في محافظة الغربية بواقع 46٠‏ حصة علوم تمت تغطيتها على مدى أربع سنوات دراسية 
متتالية . وكشفت دراسته عن اختلاف أنهاط التفاعل اللفظي في فصول العلوم بالتعليم 
العام باختلااف متغيرات الدراسة. كا أكدت النتائج سيادة النموذج الذي يعبر عن سيطرة 
المعلم خاصة في التعليم الثانوي . وسيادة النموذج الذي يعبرعن الفوضى خاصة في التعليم 
الابتدائى . كيا أن التفاعل بين المعلم والتلاميذ ينحصر في نمط التسميع . 

أما دراسة جمال كرار عام 1497م [5*. ص ص41١514-1١١].‏ فقد استهدفت 
تحديد أنماط التفاعل اللفظي لدى الطلاب المعلمين بشعبة الرياضيات بكلية التربية والعلوم 
الإسلامية بجامعة السلطان قابوس أثناء تدريسهم للرياضيات في المرحلة الثانوية, 
والكشف عن أوجه القوة ونقاط الضعف في تلك الأنباط. وعلاقة تلك الأناط بتقديرات 
نجاح الطلاب المعلمين في التربية الميدانية. واستخدم الباحث في دراسته بطاقة فلاندرز 
لتحليل التفاعل اللفظي . بالإضافة إلى تقديرات النجاح في التربية الميدانية. وأوضحت 
الدراسة أن طلاب شعبة الرياضيات بكلية التربية والعلوم الإسلامية بجامعة السلطان 


م سليهان محمد الجر 


قابوس يعانون من ضعف في كل أنماط التفاعل اللفظي مع تلاميذهم في حصص 
الرياضيات ما عدا كلام المعلم بعامة, والمحتوى المتعامد. وحالة ثبات التلميذ. كا كشفت 
الدراسة عن عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين الطلبة والطالبات في سبع فئات للتفاعل 
اللفظي ما عدا الصمت والفوضى في الفصول, ومبادرة التلميذ. وثبات التلميذ. حيث 
وجدت فروق دالة إحصائيًا عند مستوى ٠ , ٠5‏ وبين الطلبة والطالبات في تلك الفئات 
لصالح البنين. كما بينت الدراسة عدم وجود ارتباط بين تقديرات النجاح في التربية الميدانية 
وأنماط التفاعل اللفظي . 

وتشير الدراسات السابقة التي استعرضها الباحث إلى أن معظمها ظبق نظام فلاندرز 
العشري في تحليل التفاعل اللفظي بين المعلمين وطلابهم داخل الصفوف الدراسية, على 
الرغم من تعدد الأدوات الي طورها الباحثون لقياس التفاعل اللفظي. وأنها تطرقت إما 
إلى تشخيص جوانب القوة والضعف في التفاعل اللفظي مقارنة بالأرقام القياسية لنظام 
فلاندرز وإما إلى علاقة التفاعل اللفظي بالتحصيل أو بالاتجاهات نحو المادة الدراسية . 
كا توضح تلك الدراسات قلة البحوث الي تناولت التفاعل اللفظي في الحغرافياء وذلك 
يضفي على الدراسة الحالية أهمية خاصة؛, ويجعلها تختلف عن الدراسات السابقة في مجال 
الدراسة (الجغرافيا). ومنهجيتها (نظام 7/105 ). وفي متغيرها المستقل (أناط التفاعل 
اللفظي). والتابع (اتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا) . 


الا : منهبجية الدراسة وإجراءاتها 
١‏ - منبحية الدراسة 
استخدم الباحث في إجراء دراسته المنيج الوصفي بمدخليه المسحي والارتباطي, 
وذلك لمناسبتها لأهداف الدراسة. ولوصف ظاهرة التفاعل اللفظي في الصف الدرامبى 
باستتخدام الملاحظة المنظمة, والحصول على البيانات المتصلة بالظاهرة المدروسة وتحليلهاء 
وتحديد أناط التفاعل اللفظي وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا [/ا:5. ص 
ص*1894-181]. 


أنياط التفاعل اللفظي في تدريس الخغرافيا . . . يفض 


مجتمع الدراسة 

يضم مجتمع الدراسة جميع المدارس المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة الرياض التي تم 
فيها تنفيذ برنامج التربية الميدانية لطلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود تخصص جغرافيا 
في الفصل الدراسي الأول 414١ه‏ (1997م). وقد بلغ عددها 4 مدارس ضمت ١١5‏ 
فصلا منها 45 فصلاً في الصف الأول. و4 فصلل في الصف الثاني» ولا فصلا في 
الصف الثالث. كما بلغ عدد الطلاب المقيدين بها ١719‏ طالبّاء كا بلغ عدد معلمي 
الجغرافيا هذه المدارس ١4‏ معلا قاموا بتدريس 6784 حصة جغرافيا على مدى الفصل 
الدراسي بواقع 767 حصة أسبوعيًا [4. ص ص 7178-716] . 


 “‏ عينة الدراسة 

اختار الباحث لتسجيل التفاعل اللفظي بين معلم الجغرافيا وطلابه في المواقف 
التدريسية بالمدارس المتوسطة عينة عشوائية طبقية قوامها ١7١‏ حصة من حصص تدريس 
الجغرافيا تمثل المستويات الدراسية المختلفة بالمدرسة المتوسطة. كما اختار الباحث عينة 
عشوائية منتظمة قوامها 544 طالبًا من قوائم الطلاب الحاضرين في الخصص التي تم مها 
التسجيل اللفظي , بواقع ” طلاب من كل حصة, وذلك لقياس اتجاهاتهم نحو الجغرافيا. 

وقد اقتصر تحليل التفاعل اللفظى على /ا١٠7‏ تسجيلات فقط. وألغيت بقية 
التسجيلات لنقص في البيانات أو لعدم 1 إجراءات الملاحظة. كما اقتصر تحليل 
الاتجاهات على 57١‏ استجابة بعد استبعاد استجابات طلاب الخصص التي ألغيت 
تسجيلاتها . 

ويوضح جدول رقم ١‏ توزيع عينة الدراسة من اخحصص التي تم تسجيل التفاعل 
اللفظي بها على متغيرات الدراسة : المؤهل. والخيرة» والمستوى الدراسي . 


- أدوات الدراسة 

استخدم الباحث في دراسته أداتين: إحداهما نظام نمط التفاعل اللفظي (7105) 
الذي أعده أميدون وهنتر عام /19451م. ويشتمل هذا النظام على ه تصنيفات أساسية 
لتحليل التفاعل اللفظي . تضم 7١‏ مساحة تعبرعن أنهاط التفاعل اللفظي بصورة واضحة 


لض سليبان محمد الجبر 


جدول رقم .١‏ توزيع العيئة وفقًا لمنغيرات الدراسة . 


عدد الخصص 

المتغيم الففة الى تم تسجيلها 2 النسبة الملوية 
المؤهل تربوي م١‏ رف 
غير تربوي كن للنلضا 

الورة طويلة / كيان 
قصيرة وفنا * 54 

المستوى الدراسبى الأول الا 4م 
الثاني 54 ارين 

الئالث /ا3 95" 

الملججممصوع لحف لا 


وحددة إجرائيًا. (انظر ملحق رقم .]١‏ ويتميز هذا النظام على نظام فلاندرز العشري 
بتقسيم أسئلة المدرس إلى ضيقة (يجاب عنها بنعم أو لا) وواسعة (تحتاج إلى التنقيب عن 
الإجابة) وبتقسيم استجابات التلاميذ إلى إجابات متوقعة وغير متوقعة, وبتقسيم تقبل 
المعلم أو رفضه إلى ثلاثة أقسام خاصة بالأفكارء والسلوك. والمشاعر .7١[‏ ص 
ص ١7-0ل/ا].‏ 

وتتضمن مصفوفة (7/105) ١!/‏ فئة سلوكية هي : )١(‏ تقديم المعلومات بالشرح 
والمحاضرة؛ (؟) إعطاء التعلييات والتوجيهات. (7) طرح الأسئلة الضيقة. (4) طرح 
الأسئلة الواسعة (ه )١‏ قبول أفكار التلاميذ, (ه -ب) قبول سلوك التلاميذ. (ه ‏ ج) 
قبول مشاعر التلاميذ.  5(‏ !) رفض بعض - أو كل -- أفكار التلاميذ.  5(‏ ب) انتقاد 
سلوك التلاميذ ورفضه.  5(‏ ج) رفض شعور التلاميذء )١-1/(‏ استجابات التلاميذ 
المتوقعة. (/1- ب) استجابة التلاميذ دون تكليف من المعلم. (8) استجابة تلميذ لتلميذ 
اخرء (4) مبادرة التلميذ للتحدث مع المعلم دون الطلب إليه. )١١(‏ مبادرة التلميذ 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . الخض 


للتحدث مع تلميذ آخر دون الطلب منه. )١١(‏ سكون ينقطع فيه التواصل للقيام 
بالنشاطات المنفردة. (؟١)‏ سكوت يتوقف فيه التواصل وتحل الفوضى .7١[‏ ص 
ص/71-7]. ويبلغ عدد المربعات التي تستعمل في رصد التفاعل اللفظي وفقًا لنموذج 
(011©5) 584-1971107 مربعًا تشكل المساحات التي 00 
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شكل رقع .١‏ المساحات والفئات السلوكية في نموذج 516 للتفاعل اللفظي . 


أما الأداة الثانية الى استخدمها الباحث في دراسته فهي مقياس الاتجاه نحو مادة 
الجغرافيا. وقد قام الباحث بإعداده بعد اطلاعه على ما توافر له من مقاييس الاتجاهات نحو 
صورته المبدئية أربعين عبارة» تشير كل منها بصورة صريحة أو ضمنية إلى موضوع الاتجاه 
وتغطى أبعاد المقياس الرئيسة الأربعة وهي : الاستمتاع بدروس الحغرافياء والبحث في يجال 
الجغرافياء وشغل أوقات الفراغ . واتخاذ الجغرافيا مهنة في المستقبل . 

وقد تحفق الصدق الظاهري للمقياس بعرضه على عشرة محكمين من أعضاء هيئة 
التدريس في مجال التربية وعلم النفس وطرق تدريس الحغرافيا بكلية التربية بجامعة الملك 


وخا سليهات محمد الجير 


السلوك اللفظى في حصة الجحغرافيا. وتتركز الغالبية العظمى من هذه النسبة (؟ , 4/) في المساحة 
(ف) الدالة على امتداد استجابة التلاميذ سواءً للمعلم أو لتلميذ آخرء يليها المساحة (ر) الدالة 
على امتداد بدء التلميذ تلكلام سواءً مع المعلم أو مع تلميذ آخر بنسبة ار 

أما النمط الخامس والأخير من أنماط التفاعل اللفظي فيشير إلى الصمت والفوضى 
وتمثله الماسحة (ت) بنسبة © ./١‏ 

وتشير هذه النتائج إلى سيطرة المعلم على السلوك اللفظي في تدريس الجحغرافيا 
بالمدارس المتوسطة . فالمعلم يتكلم لفترة زمنية طويلة ومستمرة. وهذا يؤثر سلبًا على التفاعل 
بين المعلم وتلاميذه. وربا يفسر ذلك باستمرار التدريس الإلقائي الذي يتطلب شرح 
المعلومات للتلاميذ وتوضيحها وما يرتبط بها من إصدار التعليهات والتوجيهات. وطرح 
الأسئلة من جانب المعلم . وربما يرتبط ذلك أيضًا بالاعتقاد السائد بأن دور المعلم هو نقل 
المعلومات إلى التلاميذ. والتأكد من حفظ التلاميذ لتلك المعلومات من خلال الأسئلة 
الضيقة التي تعتمد على استرجاع تلك المعلومات . 

كا تشير تلك النتائج إلى هامشية فاعلية التلاميذ في التفاعل اللفظي مع معلم 
الجغرافيا في حجرات الدراسة؛. ويُعزى ذلك في جانب منه إلى أن مبادرات التلاميذ تفتقر 
إلى إثارة النقاش المثمر الذي يشجع على تبادل الحوار حول المفاهيم والمعرفة الجغرافية» كما 
يُعزى ذلك من جهة أخرى إلى ضعف تقبل معلمي الجحغرافيا لأفكار التلاميذ وسلوكهم. 
أو مدحهم والثناء عليهم تقديرًا لإنجازهم أو حماسهم في المناقشة . 

وتظهر سلبية التلاميذ في التفاعل اللفظي في دروس الجغرافيا بشكل واضح في نوعية 
استجابات التلاميذ التي تقتصر على الإجابة عن أسئلة المعلم . ويمكن تفسير ذلك في ضوء 
نظام التقويم بالمدرسة المتوسطة السعودية الذي يخصص ", 57/ من درجة أعمال السنة 
للمشاركة والواجبات المدرسية, مما أدى إلى سيطرة الأسئلة الضيقة المباشرة على الواجبات 
المدرسية وسيطرة نمط التسميع ممع اغهم ده مانءء: على المشاركة . 

ويمكن تفسير تزايد نسبة الصمت والفوضى في عينة الدراسة من دروس الجغرافيا 
بالمدارس المتوسطة بمدينة الرياض بضعف القدرة على استمرار الاتصال والتواصل» أو 
بضعف القدرة على الانتقال بين نمط واخر من أناط التفاعل اللفظى , أو بغياب الأنشطة 
التدريبية والأسئلة المفتوحة التي تثير التفكير والتأمل . ْ 


أناط التفاعل اللعطي في تدريس الجغرافيا. . . فيضا 


وتتفق هذه النتائج مع ما توصل إليه كل من عبدالله إبراهيم عام ١1491م,‏ وعاطف 
مصطفى عام 19848م. وأحمد اللقاني عام 1915م في مجال التفاعل اللفظي بالدراسات 
الاجتماعية» ومع ما توصل إليه كل من نبيل فضل عام 14947م. وصفية سلام عام 
4م . في مجال التفاعل اللفظي في دروس العلوم. ومع ما توصل إليه جمال كرار عام 
7م في مجال التفاعل اللفظي في تدريس الرياضيات . 


١‏ مدى اختلاف أنماط التفاعل اللفظى في دروس الجغرافيا باختلاف مؤهل المعلمين 
يتضح من دراسة جدول رقم “" وجود اختلافات ٍ أنهاط التفاعل اللفطي بين 
معلمي الجغرافيا وتلاميذهم بين المعلمين المؤهلين تربويًا وغير المؤهلين تربويًا . وتشير قيمة 


جدول رقم ". متوسط تكرارات التفاعل اللفظي في حصص الجغرافيا الي قام بتدريسها معلمون 


تر بويون وغير تربويين. 

نمط التفاعل الفئة العدد المتوسط النسبة المثوية الفرق قيمة2 الدلالة الاحصائية 

سيطرة المعلم تربوي اها "“ردة ‏ آأراة لل لشن مله 
غيرتربوي 8147 40,١‏ | "ركلا 

استجابة المعلم تربوي لل الل تركف كر #الر؟ ‏ الهبرية 
غيرتربوي ‏ 4ه الكل ان 

استجابة التلميذ تربوي لل اسيل ل" 44 الا ",9 الهبرية 
غيرتربوي 1,7509840 4,١‏ 

سيطرة التلميذ تربوي 16# 1١15/١‏ م١١‏ ال الكن 6 
غير تربوي 69427 98202,"؟ 2 هره 

الصمت والفوضى تربوي فلل تلشف امتيل ا اكدرا غيردالة 
غيرتربوي 0 4ه الار5 ١١1,420‏ 


* عندما تتراوح قيمة (2) من ١,45‏ - إلى 7,84 تكون دالة عند مستوى ٠,٠8‏ . عندما تكون قيمة (2) 


أكبر من 8ه , 7 تكون دالة عند مستوى ٠ , ٠8‏ : 


فضننا سليهان محمد الجر 


سعود وفي ضوء مرئياتهم تم حذف أربع عبارات وتعديل صياغة عدد آخر من عبارات 
المقياس . ثم طبق المقياس على عينة عشوائية قوامها 4 4 طالبًا من طلاب المدارس المتوسطة 
ا حكومية للبنين في مدينة الرياض التي لا يتم فيها تنفيذ برنامج التربية الميدانية . وفي ضوء 
نتائج التحليل الإحصائي لاستجابات أفر اد الدراسة الاستطلاعية للمقياس. تم اختيار 
العبارات التي تقل نسبة الاستجابات المحايدة (الفئة الثالثة من تدرج ليكرت الخمابي) عن 
6 والتي ها متوسط حسابي يقع مداره بين ه#,؟-هة ,”2 وها انحراف معياري يتراوح 
مداه بين 21,8-١‏ ولا معامل ارتباط مساو أو أكبر من ٠,‏ [78. ص777]. وبعد 
تطبيق ا معابير السابقة بلغ عدد عبارات المقياس في صورته النهائية "٠‏ عبارة. 

وقد تم حساب ثبات المقياس بطريقة إعادة التطبيق على عينة عشوائية من طلبة 
المدارس المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة الرياض قوامها 45 طالبًا وبفاصل زمني أسبوعان, 
وباستخدام معادلة ألفا كرونباخ 000625 .ى . ووجد أن معامل ثبات البعد الأول 
للمقياس 4, .١٠‏ والثاني 20,59 والثالث 54" .١»‏ والرابع 804 .0٠‏ والمقياس ككل 
ا 


ه ‏ تطبيق الدراسة 

)١(‏ قام الباحث بتدريب طلاب المستوى السابع بكلية التربية بجامعة الملك سعود 
من تخصص الجحغرافيا والبالغ عددهم 4 من الطلبة في الفصل الدراسي الثاني عام 417 ١ه‏ 
(199م) أثناء قيامه بتدريسهم مقرر 837 نبج «طرق تدريس الجغرافيا» على تسجيل 
التفاعل اللفظي بين معلم الجغرافيا وتلاميذه داخل الصف الدرامى . وقد تضمن التدريب 
دراسة نظام (105) وفهم مكوناته السلوكية؛ والتدريب عل عملية التسجيل بواسطة 
شرائط مسجلة لأمثلة متنوعة من التفاعل. والتدريب على تسجيل التفاعل اللفظي في 
مواقف تدريسية حية خلال مجموعات التسجيل المصغر. 

(ب) كلف الباحث كل طالب من هؤلاء الطلبة أثناء تدريبه الميداني في الفصل 
الدرامي الأول عام 414١ه‏ (199م) بالقيام بتسجيل التفاعل اللفظي بين معلم 
الجغرافيا وتلاميذه في بطاقة الملاحظة المعدة لهذا الغرض بطريقة متتابعة كل ثلاث ثوان» 
بواقع تسجيلين أسبوعيًا وفق جدول زمني يغطي عينة الدراسة من حصص الجحغرافيا 


أنياط التفاعل اللفظي في تدريس الجغراقيا. . . اوفرفنا 


وبفاصل زمني قدره أسبوعان بين التسجيلين المتهائلين للمدرس الواحد في المستوى الدراسي 
الواحد. وهي فترة كافية لعدم التأثير بالتسجيل السابق. هذا وقد أسهم قيام طلبة التربية 
الميدانية بتسجيل التفاعل اللفظي في إلغاء أثر الموقف المصطنع لعملية الملاحظة بسبب 
الإلفة بين الملاحظ والتلاميذ والمعلمين موضع الملاحظة . 

(ج) كلف الباحث طلبة التربية الميدانية أيضا بتطبيق مقياس الاتجاه نحو الجغرافيا 
على أفراد عينة الدراسة من طلاب المدارس المتوسطة بعد توضيح كيفية الاستجابة لهذا 
المقياس . 

(د) قام الباحث بتفريغ بطاقات الملاحظة في مصفوفات تحليل التفاعل اللفظي طبقًا 
لنظام (7105؟) التي تتضمن 7894 خلية» وحساب موازنة المصفوفة بحيث يكون مجموع 
تكرارات كل فئة على حدة في الصف يساوي مجموع تكرارات الفئة نفسها في العمود. ى| 
قام بحساب النسب المئوية لأناط التفاعل في كل مساحة من مساحات المصفوفة . 


5 المعالجة الإحصائية 

استخدم الباحث التكرارات والنسب المثوية الحساب متوسط تكرارات كل نمط من 
أنماط التفاعل اللفظي». كما استخدم الإحصاءة (2) لتحديد دلالة الفروق بين النسب 
المئوية للتفاعل اللفظى في متغيري المؤهل والخبرة )214٠[‏ ص ص؟0]78617-767 واستخدم 
تحليل التباين لتحديد دلالة الفروق لمتغير الصف الدراسي واستخدم معامل الارتباط 
وتحليل الانحدار لتحديد العلاقة بين التفاعل اللفظي واتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا. 


رابعًا: نتائج الدراسة وتفسيرها 
١‏ - أنماط التفاعل اللفظي السائدة في تدريس الجغرافيا بالمدارس المتوسطة 
يتضح من جدول رقم ؟ أن النمط الذي يشير إلى سيطرة المعلم على التفاعل اللفظي 
بين معلمي الجغرافيا وطلابهم بالمدارس المتوسطة يحتل المرتبة الأولى» ويستغرق هذا النمط 
من وقت حصة الحغرافيا. وتتركز الغالبية العظمى من هذه النسبة )/557٠(‏ في 
المساحة )١(‏ من مصفوفة )١105(‏ التي تشير إلى مبادأة المعلم في شرح المعلومات» وتقديم 


كران سليهان محمد الجبر 


التوجيهات وطرح الأسئلة. أما عن مبادرة المعلم التي يتقبل بها أفكار التلاميذ ومشاعرهم 
وسلوكهم أو يرفضهاء وتمثلها المساحات زب د. هاه ) فلا تزيد نسبتها على ا/ 
التفاعل اللفظي . [انظر ملحق رقم 7]. 


جدول رقم ؟. متوسط تكرارات أنماط التفاعل اللفظي ونسبها 
المثوية . 


أنهاط التفاعل اللفظي متوسط التكرارات2 النسبة المثوية 


سيطرة المعلم لضن مل 
استجابة المعلم ١١‏ مره 
استجابة التلميذ شيل 4ره 
سيطرة التلميذ كرا حرم 
صمت وفوضى 4 مم١‏ 


أما النمط الثاني الذي يشير إلى مبادرة المعلم المتبوعة باستجابة التلاميذ فيستغرق 
,6 من التفاعل اللفظي بين معلم الجغرافيا وتلاميذه. وتتركز الغالبية العظمى من هذه 
النسبة (5,4/) في المساحة (ح) الدالة على استجابة المعلم المتبوعة بكلام التلاميذ. 
ويتمثل هذا التفاعل بالتحديد في تقديم أسئلة ضيقة من المعلم يتبعها استجابة متوقعة من 
التلاميذ. 

أما النمط الثالث من التفاعل اللفظي الذي يشير إلى مبادرة التلميذ التي يتبعها 
استجابة من المعلم أو من تلميذ آخسرء فيستغرق 0,8/ من السلوك اللفظي بحصة 
النغرافياء وتتركز الغالبية العظمى من هذه النسبة (4 ,/) في المساحة (ك) الدالة على 
استجابة التلميذ المتبوعة بميادأة المعلم. وتليها المساحة (ن) الدالة على مبادأة التلميذ 
المتبوعة بموافقة المعلم بنسبة .)/١١5(‏ وتشير إلى نمط إجابة / سؤال بصفة مستمرة مما 
يؤكد سيادة التسميع في دروس الجحغرافيا . 

ويشير النمط الرابع من أنماط التفاعل اللفظي بين معلمي الجغرافيا وتلاميذهم 


بالمدارس المتوسطة إل سيطرة التلاميذ على التفاعل اللفظي ‏ ويستغرق نسبية م14 من 


أنباط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . تيون 


2 إلى أن هذه الفروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠5‏ بين المعلمين المؤهلين تربويًا 
وغير المؤهلين تربويًا في جميع أنماط التفاعل اللفظي عدا نمط الصمت والفوضى . 

وتشير متوسطات الفروق على أنها لصالح مجموعة المعلمين غير المؤهلين تربويًا في نمط 
سيطرة المعلم حيث تراجعت نسبة سيطرة المعلم من , 1/4/ لدى مجموعة المعلمين غير 
المؤهلين تربويًا إلى ١‏ , 04/ لدى مجموعة المعلمين المؤهلين تربويًا. غير أن هذه الفروق 
أصبحت لصالح مجموعة المعلمين المؤهلين تربويًا في كل من نمط استجابة المعلم» 
واستجاية التلميذ. وسيطرة التلميذ. 


ويمكن تفسير ذلك بأن التأهيل التربوي لمعلمي الجغرافيا يكسبهم القدرة على تقبل 
أفكار التلاميذ. واحترام مشاعرهم. وتشجيعهم وتقدير إنجازاتهم والثناء عليها. وإدراك 
خصائص سلوك التلاميذ. وذلك يتفق مع توجه نظريات التربية الحديثة إلى الاهتام 
بالجوانب الوجدانية في التعلم جنا إلى جنب مع القدرات المعرفية والمهارية. كما يتفق مع ما 
توصلت إليه دراسة بلاكي عام ١91١م‏ من فاعلية برامج تدريب المعلم قبل الخدمة وأثناءها 
في تنمية كفايات التدريس. ويتفق أيضًا مع نتائج دراسة نبيل فضل 147١م‏ التي كشفت 
عن وجود اختلافات ذات دلالة جوهرية بين أنياط التفاعل اللفظي السائد بين معلمي 
العلوم المؤهلين تربويًا وغير المؤهلين تربويًا. 


 *‏ مدى اختلاف أنماط التفاعل اللفظي في دروس الجغرافيا باختلاف خبرة المعلمين 

يتضح من جدول رقم 4 وجود اختلافات في أنماط التفاعل اللفظي بين معلمي 
الجغرافيا من ذوي الخبرة الطويلة ونظرائهم من ذوي الخبرة القصيرة . وتشير قيمة (2) إلى أن 
هذه الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى ٠,١١‏ في نمط سيطرة المعلم . وعند مستوى ٠ , ٠8‏ 
فاتمط سيطرة التلمية: 

وتشير متوسطات الفروق إلى أنها لصالح مجموعة المعلمين ذوي الخبرة القصيرة في 
نمط سيطرة المعلم . حيث تراجعت متوسطات سلوكهم اللفغظي في مساحات هذا النمط 
من /9١,0‏ إلى © 57/ لدى مجموعة المعلمين ذوي الخبرة الطويلة . ويمكن تفسير ذلك 
بأن خبرة المعلم تؤثر إلى حد كبير في تكوين معتقداته حول أكثر أنهاط السلوك اللفظي فعالية .. 


أظين سليمان محمد الجبر 


خيرة طويلة وآخرون ذوو خبرة قصيرة . 


نمط التفاعل الفئة العدد المتوسط النسبةالمثوية الفرق قيمة2 الدلالة الإحصائية 


سيطرة المعلم ‏ خبرة طويلة 4لا "1450 55,90" كم هوه" البراه 


خبرة قصيرة ‏ 18# #ارههو 0 هرالا 


استجابة المعلم خبرة طويلة ‏ 4لا 4,7 /اره :ره همولره غيردال 


خبرة قصيرة  1١8“‏ ارلا | ره 


استجابة التلميذ خيرة طويلة ‏ 4لا 4,8 0 هرك :1 هله,ه 0 غيردال 
خبرة قصيرة ١#‏ الار5 2 اره 

سيطرة التلميذ خيرة طويلة ‏ 4لا 4,لم 0 ١١#‏ كا الالاى؟ ‏ المع 
خيرة قصيرة 1١#“‏ 5,8 الار4 

الصمت والفوضى خبرة طويلة ‏ 5لا 1١١,٠0‏ 0 5ر١‏ ؟رء #مء, ٠‏ غيردالة 
خيرة قصيرة “#ا"١‏ 2رلا١ 1 ١#.4‏ 

* عندما تتراوح قيمة (2) من 45 , ١‏ - إلى 58 ,” تكون دالة عند مستوى ٠ , ٠8‏ 

** عندما تتراوح قيمة (2) أكبر من 88 , ؟ تكون دالة عند مستوى ٠,١٠١‏ 

في الصف الدراسى . فالخيرة الطويلة ئ تتيح للمعلم القدرة على الانتقال من سلوك لفظي إلى 

آخرء كما تمكته من ضبط الفصل بسهولة دون اللجوء إلى كثير من التوجيهات والتبريرات» 

وتكسبه القدرة على اختيار الأسئلة التي تثير التفكير. وتبعد الدرس عن نمط التسميع . كا 

د الطويلة تر ا ا ااا 

انان الدرسن بامستهع قل الجر عن انار رخزت دون التخوف من عاقبة 


رفض المعلم ها . 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الحغرافيا. . . إيفيننا 


وتختلف هذه النتيجة مع ما توصلت إليه دراسة صفية سلام عام 184١م‏ التي كشفت 
عن سيطرة المعلم في الخدمة عن /5٠‏ من التفاعل اللفظى على حين تقل هذه النسبة إلى 
١‏ لدى المعلم قبل دخول الخدمة (طالب كلية التربية, وتختلف أيضًا مع ما توصل إليه 
نبيل فضل عام 1947م من أن سلوك الرفض من قبل المعلم يزداد مع زيادة عدد سنوات 
الخبرة) ورب يفسر اختلاف النتائج باختلاف طبيعة مادة العلوم عن مادة الجغرافيا. 


؛ ‏ مدى اختلاف أنماط التفاعل اللفظي في دروس الجحغرافيا باختلاف صفوف المرحلة 
المتوسطة 

يظهر جدول رقم © وجود اختلافات واضحة في أنماط التفاعل اللفظي لمعلمي 
الجغرافيا باختلاف صفوف المرحلة المتوسطة. وتكشف قيمة (ف) أن هذه الفروق دالة 
إحصائيًا عند مستوى ه١٠‏ , ٠‏ في ثلاثة أنماط من التفاعل اللفظي هي : سيطرة المعلم. 
واستجابة التلميذ. والصمت والفوضى ؛ وأن هذه الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى 
٠.٠١‏ في نمط واحد هو سيطرة التلميذ, وأنها غير دالة إحصائيًا في نمط واحد هو استجابة 


المعلم . 


وتظهر نتائج اختبار شيفيه لقياس دلالة الفروق بين المجموعات غير المتساوية [41» 
ص/الا] أن هذه الفروق لصالح الصف الثالث المتوسط في نمط سيطرة المعلم. ولصالح 
الصف الثاني المتوسط في نمط استجابة التلميذ. ولصالح الصف الأول المتوسط في نمطي 
سيطرة التلميذ. والصمت والفوضى . وذلك يعني تراجع نشاط المتعلم» وسيادة سيطرة 
المعلم على التفاعل اللفظي بارتقاء التلميذ في صفوف المرحلة المتوسطة . ويمكن تفسير ذلك 
في ضوء اهتهام المعلم في الصفوف العليا من المرحلة المتوسطة بتقديم المعلومات وشرحها 
واستيعابها الحصول طلابه على نتائج متفوقة في اختبارات الشهادة المتوسطة . 


ه ‏ علاقة أنماط التفاعل اللفظي باتجاهات التلاميذ نحو الحغرافيا 
توضح نتائج جدول رقم 5 أن معاملات الارتباط بين ناذج التفاعل اللفظي في 
دروس الجغرافيا واتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا دالة إحصائيًا عند مستوى ٠٠0,08‏ كما 


رين سليهان محمد الجر 


جدول رقم ه. تحليل التباين لدرجات أناط التفاعل اللفظي في حصص الجغرافيا بين صفوف المرحلة 


التباين الحرية المربعات المربعات ‏ ف الإحصائية 


سيطرة المعلم بين المجموعات ١‏ كهرلاكه 74 


داخل المجموعات 2 574,١5 5١4‏ ا“اورقه ‏ ا كلارة اقحر.* 


المجموع 5 ل5راوه0- 


استجابة المعلم بين المجموعات 1 نل تك اننا 


داخل المجموعات  15.١١ 4الا١14رال5 ٠5١4‏ ١ه,١1‏ غيردال 
المجموع الىرللاء 

استجابة التلميذ بين المجموعات 1 "م1 الادهراو 
داخل المجموعات  410142,1١15 5١4‏ 74ر55 0 ١آارة‏ قدا 
المجموع حي يفقت 

سيطرة التلميذ ب المتععوقات ب ل ل ليف 
داخل المجموعات 2 5١45‏ 54,١١١آلا‏ 45ر4" 1*”75 ابراه 
المجموع الاقرهخ0م 

الصمت والفوضى بين المجموعات بد رين نفد فس 


داخل المجموعات 2 5٠١4‏ 5958م 173,59 الارم عبرا" 


الملجموع لورة8:ةهو 


* دال إحصائيًا عند مستوى ٠.٠08‏ : 
** دال إحصائيًا عند مستوى ٠,٠01‏ 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الحغرافيا. . . خرن 


يتضح أن نمط الصمت والفوضى هو أقل أنماط التفاعل اللفظي ارتباطًا باتجاهات الطلاب 
نحو الجغرافيا (18 , ,)2١‏ وأن نمط سيطرة التلميذ هو أعلاها ارتباطًا باتجاهات الطلاب نحو 


الجغرافيا (56, *). 
جدول رقم *. معاملات الارتباط بين أنماط التفاعل اللفظي والاتجاه نحو النغرافيا . 
نمط التفاعل اللفظي معامل الارتباط 
سيطرة المعلم لا" * 
استجابة المعلم ان 
استجابة التلميذ 4 
سيطرة التلميذ فكر.* 
الصمت والفوضى 4 


* دالة إحصائيًا عند مستوى ٠,٠8‏ : 
وللوقوف على مدى إسهام أنماط التفاعل اللفظي في تكوين اتجاهات موجبة لدى 
الطلاب نحو الجغرافيا أجرى الباحث تحليل الانحدار المتعدد هوأووعموءع2 عام انام [41» 
ص ص53 515-14 54 ]. ويوضح جدول رقم لا نموذج تحليل الانحدار المتعدد للمتغير 
المستقل (التفاعل اللفظي ) والمتغير التابع (الاتجاه نحو الحغرافيا) . 


جدول رقم 7. تحليل الانحدار المتعدد لأناط التفاعل وأثرها ني تكوين اتجاهات موجبة لدى الطلاب 


نحو الحغرافيا. 
معا لخطأ ذ 
مط التقعا معامل 0 ' ا 0 
الانحدار المعياري النموذج للنموذج 


سيطرة المعلم  ٠١,4814‏ 0 550لار. الادلرء ١(كلارا‏ 

استجابة المعلم  ١,2481586‏ الاآرد لؤلالرد ١4لر'*‏ 

استجابة التلميذ ‏ لإلم8"رء ‏ هلاكرء تهارد هف “9ر؟" ؤكارذم" الالاارهء 
سيطرة التلميذ ‏ 65الار٠ ‏ 541رء ‏ 5 هار #زه,1* 

الصمت والفوضى 8١15ر5٠ ‏ فلالارء ‏ "ارد ا 5هترا 


* دالة إحصائيًا عند مستوى ٠,٠8‏ 1 


ل سليهان محمد الجر 


ويتضح من جدول رقم / أن أنماط التفاعل اللفظي في دروس الجغرافيا تسهم إلى 
حد ما في تكوين اتجاهات موجبة لدى طلاب المرحلة المتوسطة بمدينة الرياض نحو 
الجغرافياء حيث كانت قيمة ؟ للنموذج .٠,١9/*‏ وقيمة ف النموذج دالة عند مستوى 
٠,٠‏ وأن قيمة (ت) في ثلاثة من أن|ط التفاعل اللفظي هي : سيطرة التلميذ؛ واستجابة 
التلميذ. واستجابة المعلم دالة إحصائيًا عند مستوى ٠ , ٠5‏ مما يعني أن تلك الأنماط لها أثر 
واضح تنميه في اتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا. 

ولا كانت تلك الأناط تعبر عن الأسلوب غير المباشر في السلوك اللفظي للمعلم 
بحجرة الصف الدراسى. فإن ذلك يشير إلى أن السلوك غير المباشر للمعلم ينمي اتجاهات 
الطلاب نحو الجغرافيا. وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه دراسة كل من أنهار الكيلاني 
وستين عام /141م, ودراسة عاطف مصطفى عام /144م. 

خامسًا: التوصيات 

في ضوء النقاط التى أسفرت عنها الدراسة يوصى الباحث با يلى : 

١|-عقد‏ قوراف دوي لمعلمي الجغرافيا كه مهارة إدارة التفاعل اللفطي 
داخل الصف الدراسي. وكيفية تحليله والاستفادة منه كتغذية راجعة في تحسين أدائهم في 
تدريس الحغرافيا. 

١‏ دعم الاستجابة وتعزيزها للمشاركة اللفظية من جانب التلاميذ في دروس 
المغرفيا لما لها من تأثير إيجابي في اتجاهاتهم نحو الجغرافيا . 

" - توجيه المعلمين نحو التقليل من سيطرتهم في الفصل الدرامبي وحرصهم على 
تنويع الأسئلة لتغطي جميع مستويات الأهداف المعرفية والوجدانية والمهارية . 

- تشجيع معلمي الجغرافيا على ممارسة السلوك غير المباشر في تدريس المادة من 
خلال توضير مناخ داخل الصف الدراسي غير مقيد لسلوك التلاميذ. ومشجع لتفاعلهم 
الاجتماعي . لا له من أثر طيب في العملية التعليمية. 

القيام بدراسات أخرى مشابهة في بيئات مختلفة حضرية وريفية في المملكة 
العربية السعودية حتى تتحقق للنتائج صفة التعميم» بالإضافة إلى إجراء دراسة تجريبية 
لتقصي أثر السلوك اللفظي لمعلمي الجغرافيا على كل من التحصيل وتنمية اتجاهات الطلاب 
نحو الجغرافيا في مراحل تعليمية مختلفة . 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . 4" 
ملحق رقم .١‏ ناذج التفاعل اللفظي والتحديد الإجرائي لمساحات منظومة 9105. 


نمط التفاعل اللفظي2 المساحة دلااتها 
الأول ١‏ استمرارية الشرح والمحاضرة من قبل المعلم دون أي تفاعل مع 
التلاميذ. 
سيطرة المعلم ب مبادرة المعلم متبوعة باستجاباته وتقبله أو رفضه لأفكار التلاميذ 
ومشاعرهم وسلوكهم . 
على التفاعل جم استجابات المعلم متبوعة بمبادأة المعلم. 
اللفلي في د امتداد سلوك تقبل المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم 
الصف الدراسي بالإضافة إلى استعداده للانتقال من موقف سلوكي إلى آخر. 
ها تشير إلى أن سلوك القبول للمعلم يكون متبوعًا بسلوك الرفض لأفكار 
التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم . 
و تشيرإلى أن سلوك رفض المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم 
يتبعه سلوك الموافقة . 
ز امتداد رفضض المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم . واستعداده 
للانتقال من موقف سلوكي إلى آخر. 
تشير إلى حديث التلاميذ الذي يعقب مبادرة المعلم : 
تشير إلى أن عبارات القبول من المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم 
التي يتبعها ومشاعرهم يعقبها استجابة التلاميذ لهذا القبول. 
استجابة من التلاميذن 2 بي تدل على جميع عبارات التلاميذ التي تتبع عبارات الرفض من المعلم 
لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم . 


١‏ م 
طّ 
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تابع َ ملحق رقم نك 
نمط التفاعل اللفظى2 المساحة دلالها 
الثالث 
مبادأة التلميذ كك تشيرإللى استجابات التلاميذ متبوعة بمبادأة المعلم . 
التى يتبعها ل تدل على استجابة التلاميذ التي يتبعها تقبل المعلم ذلك. 
استجابة من مم تشير إلى رفض المعلم استجابات التلاهيذ. 
المعلم أومن ن2 تدل على مبادأة التلميذ المتبوعة بمبادأة المعلم. 
تلميذ آخر س2 تشير إلى مبادأة التلميذ الي يعقبها تقبل المعلم . 
ع تشير إلى رفض المعلم لبادأة التلاميذ بالكلام . 
الرابع ف تشير إلى استمرار استجابة التلاميذ سواءً للمعلم أو إلى تلميذ آخر. 
سيطرة التلميذ على ص تشير إلى عبارات استجابات التلميذ المتبوعة بعبارات مبادأة التلميذ. 
التفاعل اللفظي ق2 تشير إلى مبادرة التلميذ في الحديث متبوعة باستجايات التلاميذ. 
في الصف الدراسى ر تشير إلى استمرارية المبادرة من قبل التلاميذ سواءٌ للمعلم أو لتلميذ 
آخر. 


الصمت والفوضى 


المصدر: [70. ص صض؟-6/ا؛ 147. ص ص47-/90]. 
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بسع 2 جوج ” م م ني فم ١‏ ايسكسريني قز 
امم إيم6 يجتهم ١‏ سمي فو ص ع ا ابسن اسنيوي ممه حيسم لذن 


يسم كسمم روجهم بوبم “رصم ج20 كيد سكم يكين خسم ل لمي كسمن 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . 


وخانا 


>” 


سليهان محمد الخبر 
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أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الحغرافيا. . . ه: 


ملحق رقم . مقياس اتجاه طلاب المرحلة المتوسطة نحو الجغرافيا. 


1 لجان موافق موافق غير أرفض أرفض 
؟ِ ١,‏ بشدة متأكد بشدة 


. تتصف الجغرافيا بالدقة والمرونة‎ ١ 


9" أشعر أننى سأكون معلمًا ممتاًا للجغرافيا. 


أشارك كل عام في جماعة الحغرافيا بمدرستي . 


أعتقد أن الجغرافيا من أصعب المواد 


ه أقدر وأحترم المتخصصين في الحغرافيا. 

5 يقصدني بعض الطلاب لأشرح لهم بعض 
الحقائق الجغرافية . 

0:7 تساعد البحوث الجغرافية على تنمية التفكير 
العلمي . 

م أعتقد أن دراسة الحخرافيا ضرورية لجميع 
الطلاب . 


أود أن أتخصص في الحغرافيا عند دراستي 
الجامعية . 


٠‏ استمتسع بحل الواجبات الجغرافية أكثر من 
واجبات المواد الأخرى . 


١‏ أعتقد أن إسهامات الجغرافيا قليلة في تنمية 
المعرفة الإنسانية . 


دراسة الحغرافيا مفيدة في الحياة العملية. 


. أشعر أن موضوعات الجغرافيا غير شيقة‎ 1٠ 
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تابع ملحق رقم 07 
موافق موافق غير أرفض أرفض 
الرقم الغا بشدة متأكد بشدة 


4 أجد متعة في قراءة الخرائط . 


ه6١1‏ تقتصر دراسة الجغرافيا على التضاريس والمناخ 
والتبات . 


أعتقد أن إعداد مجلة للجغرافيا له فائدة كبيرة 
للتلاميذ. 


الأحداث العالمية . 


مادة الجغرافيا تجعلنى عصييًا . 
4 البحث في مجال الجغرافيا ينمي الابتكار. 


٠‏ أستمتع بقراءة كتب الجغرافيا في وقت 
الفراغ . 
١‏ أعتقد أن الثقافة الجغرافية ضرورية 


عندما أذهب إلى المكتبة تسرني كتب 


الحغرافيا . 

توفر دراسة الجغرافيا فرص القيام بأعمال كثيرة 
في المستقبل . 

4 الجغرافيا ضرورية لإدراك العلاقات بين 
الشعوب وفهمها. 


أحب القراءة عن الرحلات الجغرافية في وقت 
فراغي . 
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تابع - ملحق 0 
الرقم ١‏ موافق موافق غير أرفضص أرفض 
لعيبارة شدة متأكد بشدة 
5 أفضل دراسة الخفرافيا عن غيرها من 
المقررات الدراسية . 
٠7‏ أعتقد أن الوظائف التي تعتمد على دراسة 
الجغرافية مملة . 
8 أستفيد كثيرا من إجراء البحوث التي يكلفني 
بامعل الحغرافيا. ش 
8 أنسى مقرر الجغرافيا بعد الاختبار. 
٠م‏ أحب الاطلاع في الكتب الجغرافية . 
المراجسع 


1] المفي , محمد أمين. وبحوث فاعلية التدريس: تحليل ونقد . » دراسات في ا مناهج وطرق التدريس » 
الجمعية المصرية للمناهمج وطرق التدريس. كلية التربية. جامعة عيبن شمس» ع ١١‏ (سبتمير 
*4م). ص ص1-5 . 

[3] بووعمط بركلوعء نولا عولعطصقت تعولعطصدته 6ل 10 د11 ماوعا .هتبده© .12.8 لهة ...ل ,علقدول2 

194 
] عام من وعأطمتمو/ا امعصهدم عامط ومتهعوعآ] معد ععطعوء1 بأمعلن5 أه وممتتقاعه" .له اء 1 ,قمرل2لة11 
671-87 ,(1982) 0 معبرمزع؟ ''.ععوعقك5 ولجدده) 5ع110ز) 

[4] .1968 ,أععاممنآ 1 ل مولا بوعل .وماطعمء7 .1.1 بمقصسراط 
[80] مقطماعظ ,)ام يلون لا بج 71 ب بجوزمعوجعندا «بووعدعهات) زه عتوجزأعضصل 11:6 «وم«تاعمه1 وساسدمصاتر! .ك1 مملتسم 


.1966 ,لمغأوم ةلا بي 


3 ] .0 ,لزعاوع /الا-ده15لل م .كك ةا ,ع متفدع!1 .«مامهناء 8 عمفأ 16 وترلومق .خآ( رودعلمة1آ1 
7 ] محمد فارعة حسن . ا معلم وإدارة الفصل . القاهرة : مؤسسة الخليج العري» 64لام. 
[8] المفتي. محمد أمبن. سلوك التدريس . القاهرة: مؤسسة الخليج العربي» 1984م. 


ليان 


سليان محمد الجبر 


3 .9 ,ممتعو تإطوط ممصائط :وملممآ «مقمء كا زه برممحموقاء121 أمممامتدعنه1 لد أهء .1 .© رعووط 


] 
11] 
001 
31] 
14 
[18] 
0 
فك 
14 


]14[ 


])6 
]11 


]0 


]19 


]"[ 
]76[ 


اللقاني. أحهد حسين . تحليل التفاعل اللفظي في تدريس ا مواد الاجتاعية . القاهرة : عالم الكتب. 
15م. 
صالح . أحمد زكي . نظريات التعلم. القاهرة: مكتبة النبضة المصرية. 191/١‏ م. 
راجح , أحمد عزت . أصول علم النفس . القاهرة: المكتب المصري الحديث. 1515م .. 
عاقل. فاخر. معجم علم النفس. ط؟. بيروت: دار العلم للملايين؛ 8107م . 
منوظ معنرعك 3 71 و016نا3 “زوع ز 5 ممأاع ةع س1 منمهتدمة !© ععوع ع8 آه سعتع 8ه لوعن مه" .0 رععومط 
.15-5 ,(1977) 220:4 
أه «متجقطء8 علأغوععوعتم1 لالاقاعه5 غه لمة لامتأقستصو2 أ0 المع سساكدء11 عط" .11.11 ,ممدعلممة 
.73-89 ,(1939) 10 تدع س«مماع 12 لالط ”.مع عللتط0 طغزس وأعو و2 'لمعطعوع] 7 
.90 ,رعولء اانه180 :هم آ .لع 200 ,مم دول عطا جنا «دتاعع علج .5 بأمسفصسقاء 12 
اللقانٍ أحمد حسين. وفارعة حسن محمد . التدريس الفعال. القاهرة. عالم الكتبء 988١م.‏ 
.لع همتصلم م1 '*.صسمع ورد عأعة ملع 25 كتكئز اه قث لمناع2رع)م1'' .كمعل هذا .ش.ل8ة 200 ,. .8 رمملتتمق 
:]1 ,ع منلدع18 الماقهء تأرق مه بأعجمعدع] ,لصمع 1 :كتكتزاههق ملاعم مء)م! .كلع ,طعناد] .11.8 ممه 
.6 ,لإعاوع إلا - وم5نل0 م 
ااا اا ل ل ل ل شيك 
170 ,مم80 وعناء8 نم4 طعوقعدع 1 تمتطماء30اتطط 
أبو هلال أحمد. نحليل عملية التدريس . عبان : مكتبة النبضة الإسلامية,» 191/9م. 


-ود هن عطا عا ارماععععنارا أمط/! ع رأهصلق :وتاجاع164 واأناه نم1 .تعاصسةظ1 .5 لمة .8.3 ,وملتمسم 


.1966 ,دمأكمزالا لمع أمقطعمنه ,ألم] :علجه ل" بجع [8 ,بورممر 
,8ل هسوقط سه[ ".ممت يماممآ وممعدوع !© أه وتوبزلهصف عط أن جوع كز5 ممناج جطعوط0 وهر '' .8 .ل ,طون د1ظ 


علا اه 0ع ندع 27 دعوم ,ا«مالمعنالع «ععم ع1 ععابرعد - عر جر انرا عجراط أرق .كلت ,لرولنامة .لظ لنة 
بع001168 ومعطعوع1' تومدعتط0) .«مننمنعودوق4 لععمعوعع1 أمدملامعن فخا «جمعاععصةق عن[ زه عاتاءء11 أمب نل 
1964 
مل ''.عمتطعوء1 5ه عام ععههن) ععل01) يعطعنةط! عمره5 01 اأمعصمم سه ادسمتتقطء8 عمتظهععم5'' .14 رممطم14 
-© 177127017 4014 1ال12زرتكء كك ,ع اللالوء1! كال تكدعنء لطاع ء//ك1 ع 1ماناعمء1 .كلع ,1ل112 . 16.8 لم , .154 ,مقطملة 
,قلملاهء ةاطناظ بورهامصطعع! اهممنقعء نل :. ل.ل ركلكنات لموبجعاومط .نمام 

لبيب. رشدي وآخرون. ال منبج منظومة لمحتوى التعليم . القاهرة : دار الثقافة. 1946م . 
مرسي» محمد منير. «عملية التدريس والتفاعل اللفظي . » دراسات وبحوث في التريية . مركز 


أنياط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . خض 


البحوث التربوية جامعة قطرء م/ا١1‏ ب(ححكخامع), ص ص 7-996 176 , 
[5؟] عط مه ععمعسكم] تعطعدع 1 أععزلم1 لسة أعععلط أه كععلاط ع1" .ومعلمواط .هلل لمة . .ل اع ,وملاصسمى 


(1961) ,52 ,نإزهماه لعنروظ أمدمنمعبلاط زه أماعينم1 *“. لماع ممع 0 وسمتمروعآ كتمعلين؟ عوووط أمعلرعم 
286-01 
(/1”"] تعمس عن اعم امعمبا3 اأنفم هنم بوأسماء8 أوحاعء /! «عجزعه16 ارععسسوءط ون اك0ماء2 11:6 .84.1 , لإع لاه 
0 ,لإاتكرع انمتا مهاد ولمه[ط , اعوقعوع1 01 موععن8 :12 ممعع متطعة/لا 
[4؟] **. افطع نزمقاسع عاط موص نطلصنط] لنمنط لمة ععطعوع]” لمة «ومتتقطع 8 امطارع /ا وعطعوع؟“' ‏ بلا .6 ,لموق3 
92-18 ,(1972) 3 .110 ,6 , طعممعدء!]! أهدده مسلط زه أمسبامل 
[94؟] وعدعلام0 كعلأقسعط 112 ما مملأعووعام1 سرممعوودك لصة كعتته معط )دل8 102:0 عل سني" .1.40 ,ملعاو 
0 هاا ,36 ,اهنم مسعنم]آ كاعهعاعطكق «وتنواععككا2ة ''. 5وتعطعوع1” اممطعذ لسقامعسمعاط عنتناءعموموط 101 
6622-3 ,(1976) 
[0] سلام؛ صفية محمد أحمد. تحليل التفاعل اللفظي ف تدريس العلوم بالمدرسة الإعدادية . ا منيا: 
دار حراء. 484لام. 
[1:] 26 تكصمموووك تونلدسء حتمنا ممه عوء لاه تزاتسستعسيمن ومتصدل مز ممتاعمعع نم1 لمط 1" ,2 ,0 ,ممكمطهل 
87 ,لإالوع الملا ككدناع 1 ركتقعط1' .(آ .طط لعطوتلطنامم] '*7عع1011 عمنانء5 لصة كعمتامكوزططا 
[؟*] مصطفى . عاطف محمد أحمد. «فاعلية أسلوبي التدريس المباشر وغير المباشر في تحصيل تلاميذ 
الحلقة الثانية من التعليم الأساسي واتجاههم نحومادة التاريخ . » رسالة ماجستير غير منشورة» كلية 
التربية» جامعة طنطاء لكام 
[66] محمدء أحمد سيد. «استخدام أسلوب التفاعل اللفظي لبيان الفروق في تدريس معلمي اللغة 
العربية لفروعها. » جلة كلية الثربية. كلية التربية» جامعة أسيوط. عه (1549م), ص 
ص١1!/8-44.‏ 
[4"] إبراهيم , عبدالله محمد . «التفاعل اللفظي في الموقف التدريسي وعلاقته بتحصيل طلاب الصف 
الثالث الثانوي أدبي في المواد الفلسفية . » دراسات في ا مناهج وطرق التدريس. الجمعية المصرية 
للمناهج وطرق التدريس. كلية التربية. جامعة عين شمسء ع١١‏ (يولية ١144م).‏ ص 
ص؟١-؟17.‏ 
[8*] فضلء نبيل عبدالواحد. «دراسة إمبريقية لأنياط التفاعل اللفظي في فصول العلوم بالتعليم 
العام . » ا مؤتمر العلمي الرابع : نحوتعليم أساسي أفضل» القاهرة ١/4‏ صف ر ١"‏ 4 اه ا موافق ”!5 
أغسطس 1117م, ا جمعية ا مصرية للمناهج وطرق التدريس. م1. القاهرة, كلية التربية - 
جامعة عين شمس. 194417ام. ص ص 9/8-07. 


كن سليهان محمد الجير 


[5"] كرار, جمال محمد صالح . «أنماط التفاعل اللفظي للطلاب المعلمين في تدريس الرياضيات 
بالمدارس الثانوية وعلاقتها بتقديرات نجاحهم في التربية العملية . ؛ ا مؤتمر العلمي الخامس: نمو 
تعليم ثانوي أفضل » القاهرة ١5-١7‏ صفر 4١4‏ ١ه‏ الموافق 0-7 أغسطس 1947١م»‏ ا جمعية 
ا مصرية للمناهج وطرق التدريس . م” القاهرة كلية التربية - جامعة عين شمس ١‏ 19917م2 
ص ص١41١514-1١11.‏ 

[0"] العساف. صالح حمد. ا مدخل إلى البحث في العلوم السلوكية . الرياض : شركة العبيكان للطباعة 
والنشرء 1546م. 

[48"] وزارة المعارف. مركز المعلومات الإحصائية والتوثيق التربوي . المفكرة الإحصائية لعام ١64‏ 6اه. 
الرياض. 1414اه. 

[9"] .1981 ,لانتل سوممعك] 1903 تتطاع0 بوع1] م12 عع مرمضبروط .ل بإالقم ميكح 

[40] الزرادء فيصل محمد خير. وعلي محمد يحبى . الإحصاء النفسي والتربوي , مبادىء الإحصاء 
والإحصاء المتقدم . دبي : دار القلم؛ /198م. 

[1؛] مراد. صلاح. «المقارنة المتقدمة للمتوسطات . » جلة كلية التريية» جامعة المنصورة. ع8 
(19481م). ص ص 85-076 . 

[47] المدريجء محمد . نحليل العملية التعليمية . ط؟. الرباط: مطبعة المعارف الجديدة. 1985م. 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . اهم 
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جلة جامعة ا ملك سعود . م ل العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 97-ةلال بالعربية؛ الرياض (1418ه/1598م). 


المعوقات الإدارية والفنية الي تعوق نمارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة 
الطائرة الترويحية 
عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 
أستاذ مشارك, قسم التربية البدئية. كلية التربية. 
جامعة ا ملك سعود. الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. استهدفت الدراسة الحالية تحديد المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق طلاب جامعة 
الملك سعود عن مارسة الكرة الطائرة الترويحية . ولتحقيق ذلك تم استطلاع آراء أفراد عينة الدراسة البالغ 
عددهم 1٠‏ طالبًا تم اختيارهم عشوائيا. استخدم الباحث النسب المثوية: واختبار (رت)ء وتحليل 
التباين» وطريقة شيفيه لتحديد نتائج الدراسة . 

وأسفرت نتائج الدراسة عن بيان أهم معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة الترويجية» فهي بعد 
الملاعب عن السكن» وقلة الوقت المخصص بملاعب الجامعة, وعدم توافر مشرفين مسؤولين عن تنظيم 
الممارسة الحرة للكرة الطائرة. وعدم إجادة لعب الكرة الطائرة. وعدم قدرة المدربين على تدريب الكرة 
الطائرة بالمستوى المطلوب . 


المقدمة 
إن عمادة شؤون الطلاب بجامعة الملك سعود هي الجهة المسؤولة عن إدارة الأنشطة 
السرياضية التنافسية والترويحية لطلاب الجامعة. والهدف الرئيس للرياضة التنافسية هو 
الفوز. أما المدف الرئيس للأنشطة الرياضية الترويحية فهو التسلية أو الصحة وليس الفوز. 
ولهذا فإن ممارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحمية ‏ وهي إحدى الألعاب الرياضية الكثيرة التي 
تنظمها إدارة النشاط الرياضي بعمادة شؤون الطلاب - هي المشاركة الرياضية التي يكون 


ينان 


لدان عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


هدفها الرئيس هو حساب كمية متعة المارسة وليس نتيجة التنافس الرياضي . وتمارسة الكرة 
الطائرة الترويحية مناسبة لمراحل الطلاب السنية بالجامعة. ومن هذا المنطلق يقتضي الأمر, 
وبالضرورة, ممارسة الكرة الطائرة الترويحية بنسبة ليست قليلة بصفة خاصة ومشاركة نسبة 
كبيرة من طلاب الجامعة في مختلف الأنشطة الرياضية الترويحية بصفة عامة. فهذه دراسة 
.أ اء موذمعلاء56 تؤكد التوجه السابق. حيث أشارت نتائجها إلى أن 50/ من أفراد عينة 
الدراسة 5579 طالبًا وطالبة من جامعة ميتشجان مدونطء111 6ه اذو:ع17هنآ ) قد شاركوا في 
النشاط الرياضي الترويحي بالجامعة [1. ص7]. كذلك أوضحت نتائيج دراسة 11385 أن 
من أفراد عينة الدراسة (089 طالمًا وطالبة من جامعة أيوا الحكومية -نهل] 52:6 3و1 
76510 ) قد شاركوا في النشاط الرياضى الترونيحى بالجامعة ».1١7[‏ ص"/] . 

ولتعزيز هذه الظاهرة الإيجابية يجب معرفة الأبعاد الأساسية المرتبطة بممارسة الكرة 
الطائرة الترويحية» لذا فقد قام الشرنوبي بدراسة معوقات ممارسة مسابقات الميدان والمضمار 
لتلاميذ المرحلة الإعدادية. وحدد ثانية محاور للدراسة. ومنها: الملاعب والأدوات. 
والنشاط الداخلىء وإدارة المدرسة. والمدرسين, والتلاميذ [7. ص"١٠7].‏ وأشارت دراسة 
.له )© »6ن إلى أن معظم الدراسات في مجال النشاط الرياضي الترويحي بالجامعات 
الأمريكية كانت تهدف إلى توصيف القادة الإداريين الجيدينَ واستطلاع رأي الطلبة 
والطالبات حول الخدمات المقدمة وتكرار مشاركتهم في أنشطة رياضية متنوعة, وكانت 
بعض محاورها الأساسية هي : رضا الطلبة والطالبات عن الملاعب والأدوات وأوقات 
الانشطة الرياضية الترويحية والتحكيم والجحوائز ومعاييرها. كذلك يستطلع رأي الطلبة 
والطالبات كثيرا حول الأنشطة الرياضية التي يحبونها والتي لا يحبونها والتغيرات الممكنة التي 
تزيد من عدد المشاركين أو ترفع من درجة رضاهم [4؛» ص”؟]. وذكر 200 +6 
607 ثإاني نقاط بحيث أخذ في الاعتبار مها عند جذب الطلاب للنشاط الرياضى 
الداخلي بالمدارس. ومنها: نظام المسابقات, وألعاب غير تقليدية. وتنظيم النشي نلن 
وألعاب جديدة [5. ص48]. وكذلك أوضح 5 ست طرق لتحسين النشاط الرياضي 
الداخلي. ومنها مشاركة الطلاب في التنظيم وزيادة الثقافة بالنشاط الرياضي الداخلي. 
وابتكار طرق لتنظيم المسابقات. وتحسين الدعاية والعلاقات العامة [5. ص ص" ه. 
67 ]. 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . ناناوا 


وما سبق يتضح أنه يجب التعرف على المعوقات الي تعوق بعض طلاب جامعة الملك 
سعود عن مارسة الكرة الطائرة الترويحية» ومن ثم تفاديها بحسب الإمكانات المادية والبشرية 
المتوافرة لإدارة النشاط الرياضى بعمادة شؤون الطلاب من أجل الارتقاء بمستوى الخدمات 
المقدمة رشي ا كرا ل الممارسين هذه اللعبة . 


مشكلة الدراسة 
إن طلاب جامعة الملك سعود الذين يمارسون الكرة الطائرة الترويحية عددهم قليل جدًا 
بناءً على بيانات إدارة النشاط الرياضى بعمادة شؤون الطلاب بجامعة الملكث سعود [/1]» 
وكذلك كال عل ملاحظة البانحف الشخصية كله الظاهرة .. بيت ل برتقن هده المرارسين 
إلى طموحات المعنيين والمهتمين بلعبة الكرة الطائرة. ويمكن تحديد فك الدراسة في 
السؤال التالي : لماذا نجد عدد تمارسي الكرة الطائرة الترويحية من طلاب جامعة الملك سعود 
قليلا جدًا؟ 


دك الدراسة 

دف الدراسة إلى التعرف على بعض المعوقات التى تعوق طلاب جامعة الملك سعود 
عن ممارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحية. وهذا 2007 الرئيس . ويتحدد منه الأهداف 
الفرعية التالية : 

. تحديد المعوقات الإدارية التى تعوق ممارسة الطلاب للكرة الطائرة الترويحية‎ ١ 

؟ ‏ تحديد المعوقات الفنية التى تعوق ممارسة الطلاب للكرة الطائرة الترويحية . 

الاختلاف في المعوقات التي تعوق ممارسة الكرة الطائرة الترويحية وفقًا لمتخيرات 
(التخصص - المعدل التراكمي - العمر ‏ مستوى المارسة الرياضية) . 


أ1-ما هى المعوقات الإدارية التى تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة 
الطائرة الترويحية؟ 


كوم عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


؟ ‏ ماهي المعوقات الفنية التي تعوق ممارسة طلاب جامعة املك سعود للكرة الطائرة 
الترونحية؟ ْ 

ما مدى الاختلاف في المعوقات التي تعوق تمارسة طلاب جامعة الملك سعود 
للكرة الطائرة الترويحية وفقًا لمتغيرات (التخصص - المعدل التراكمي ‏ العمر - مستوى 
المارسة الرياضية)؟ 

أهمية الدراسة 

تعود أهمية الدراسة ا حالية إلى ما يل : 

١‏ - محاولة التعرف على المعوقات. الإدارية والفنية التي تعوق طلاب جامعة الملك 
سعود عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية. مما قد يساعد المسؤولين بإدارة النشاط الرياضي 
بالجامعة على وضع حلول لكسب أكبر عدد ممكن من الطلاب المارسين للعبة . 

 "‏ عدم وجود الدراسات (حسب علم الباحث) التي تناولت المعوقات الإدارية 
والفنية للعبة الكرة الطائرة الترويحية في جامعة الملك سعود خاصة. والألعاب الرياضية 
التروضية الأخرى ضاف :ويلك د هده الدراية إضافة إل :مكقة الترفة اليه 
والرياضة بنصفة غامة وإدازة التريية الندقة والريافة بضفة خاصة. 


حدود الدراسة 
إن هذه الدراسة تقتصر على تحديد المعوقات الإدارية والفنية التى تعوق طلاب جامعة 
الملك سعود بالرياض خلال الفصل الدراسي الأول من العام الجامعي 414 ١-1416ه‏ 
عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


مصطلحات الدراسة 
١‏ - الكرة الطائرة التنافسية : تعنيى أن يكون طالب جامعة الملك سعود أحد أعضاء 
فريق الكرة الطائرة في الكلية أو في فريق منتخب الكرة الطائرة بالجامعة . 
" - الكرة الطائرة التروحية : تعني أن يارس طالب جامعة الملك سعود الكرة الطائرة 
على ملاعب الجامعة ممارسة حرة. وهذه المارسة الحرة قد تكون على مستوى بطولات ترويحية 
للطلاب أو قد تكون على مستوى مارسة حرة غير منظمة . 


المعوقات الإدارية والفنية التى تعوق ممارسة طلاب. . . باه 


الدراسات السابقة 

قام ذنون بدراسة بعض العوامل التي تعوق الطلاب عن ممارسة الأنشطة الرياضية 
في جامعة الموصل. ودراسة مدى تأثير ذلك وتقديم النتائج إلى المسؤولين عن الأنشطة 
الرياضية للمساعدة في وضع البرامج الرياضية, وقد أجري البحث عل عينة تتكون من 
5“ طالباء و١7‏ طالبة» وقد استخدم الباحث الممبج الوصفي بإجراء استبانة استطلاعية 
كأداة لجمع البيانات. واستنتج تفاوت درجة تأثير العوامل على مستويات دخول أسر الطلبة 
والطالبات. وكذلك على الطلبة المارسين للرياضة. وكذلك نسبة ال مارسين من الطلبة 
(4[)/14,715. صهلا]. 

وقام .21 اء :عداءمعدت بدراسة استطلاعية على أفراد عينة الدراسة حول مشاركتهم في 
النشاط الرياضي الداخلي بالجامعة ورأمهم فيه. وكان عدد أفراد عينة الدراسة 785 فروّاء 
من الطلبة و544/ من طالبات جامعة ميريلاند بالولايات المتحدة الأمريكية -5عاهدنآ 
14 0 /ز)زة » واستخدمت الاستبانة كوسيلة لجمع البيانات. والنسبة المئوية ومربع 
كا واختبار (ت) في المعالحة الإحصائية. وأشارت أهم نتائج الدراسة إلى الآتي : 

١‏ - أن 9#/ من أفراد عينة الدراسة يعلمون ببرنامج النشاط الرياضي الداخلي 
بالجامعة ولكن 47/ منهم شارك في بعض هذه الأنشطة . 

؟ - أن أهم أسباب عدم المشاركة في هذه الأنشطة الرياضية هما: 

)١(‏ عدم وجود وقت كافب. 

(ب) تضارب أوقات العمل مع النشاط الرياضي الداخلي. 

- أن أهم الأسباب للمشاركة في هذه الأنشطة الرياضية هما: 

١١‏ ) التسلية. 

(ب) للياقة البدنية [4. ص ص”7-7]. 

استهدفت دراسة السعيد تقويم دور مراكز الشباب في الإقبال على ممارسة النشاط 
الرياضي , وبلغ حجم العينة 8084 وزعت كالآتي: "١‏ قائدّا. /ا# مدرباء "61٠٠‏ عضوا 
مارسًا للنشاط الرياضي. وقد استخدم المنبج الوصفي بإجراء المقابلة الشخصية والملاحظة 
والاستقصاء وفحص السجلات. وأشارت أهم النتائج إلى أن الخطة والبرنامج والتنظيم 
الداخلي لمراكز الشباب تعتبر من أسباب إقبال الأفراد على ممارسة الأنشطة. وأن عدم وجود 


مه؟ عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


القادة اللتخصصين في مجال الإعلام الشبابي في مراكز الشباب. وعدم توافر الإمكانات المادية 
للنشاط الإعلامي من أسباب عدم الإقبال, وأنه كلما قلت الخدمات المقدمة للأعضاء 
تناقص الإقبال على ممارسة النشاط الرياضي بهذه المراكز [9» ص57 7] . 

أما دراسة خليل فتهدف إلى التعرف على المعوقات التي تقابل أعضاء الأندية من 
تمارستهم للأنشطة الرياضية» وشملت العينة 7٠٠٠١‏ عضو من الأعضاء العاملين بنادبي 
سبورتنج وسموحة بالإسكندرية؛ واستخدمت الاستبانة كوسيلة لجمع البيانات والنسبة 
المئوية في المعالجة الإحصائية. وأسفرت نتائج الدراسة عن أن الأسباب التي أدت إلى عدم 
إقبال أعضاء الأندية على ممارسة النشاط الرياضي هي : 

١‏ - أسباب متعلقة بالعمل والوقت. 

. ضعف وسائل الإعلام عن الأنشطة الرياضية بالأندية‎ - ١ 

*“- عدم اشتراك الأعضاء في التخطيط للأنشطة الرياضية بالنادي . 

5 - قلة تردد الأعضاء على النادي : 

كذلك وجد أن إمكانات النادي لها تأثير على ممارسة الأنشطة الرياضية بالنادي» وأن 
الناحية المادية والصحية والاجتاعية لأغلب أفراد العينة ليست سبًا رئيسًا لعدم ممارسة 
الأعضاء للنشاط الرياضي .٠١[‏ ص45 ] . 


التعليق على الدراسات السابقة 

يتضح من عرض الدراسات السابقة أنها قد تناولت بالدراسة معوقات الإقبال على 
ممارسة النشاط الريافي بصفة عامة. وأجريت هذه الدراسات على المجتمع الطلابي 
بالمرحلة الجامعية ورواد الأندية ومراكز الشباب. وهذا نجد الاتفاق بين هذه الدراسات 
والدراسة الحالية في محاولة التعرف على معوقات مشاركة المجتمع الطلابي بجامعة الملك 
سعود في ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 

كا استخدّمت الدراسات السابقة الاستبانة كأداة أساسية لجمع البيانات, وهذا 
يتفق مع طبيعة إجراء مثل هذه الدراسات». حيث تعتمد على وصف الوضع الراهن لآراء 
مجتمع الدراسة في مشكلة محددة. وهي العوامل أو المعوقات التى تعوق ممارسة النشاط 
الرياضي. باستخدام التكرار والنسب المئوية لعرض نتائجها أو امنتخدام دلالة الفروق بين 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . احيانا 


المجموعتين. وتحليل التباين بين المجموعات لبيان مدى الاختلاف بين تأثير هذه المعوقات . 
وهذا ما لحأت الدراسة الحالية إلى اتباعه . 


إجراءات الدراسة 
١‏ المنهج المستخدم 
استخدمت الدراسة المنبج الوصفيى, حيث تعتمد الدراسة على وصف الوضع 
الراهن لآراء مجتمع طلاب جامعة الملك سعود في المعوقات التي تعوق ممارستهم للكرة 
الطائرة الترويحية. وتحليل ما تم التوصل إليه من نتائج وتفسيرها. 


 "‏ عيئة الدراسة 

أجريت الدراسة على طلاب الكليات النظرية والتطبيقية بجامعة الملك سعود خلال 
الفصل الدرامي الأول من العام الجامعي 416-١414‏ ١اه,‏ وقد تم اختيارهم عشوائيًا من 
غير الممارسين للكرة الطائرة فقط. وبعد توزيع 006٠‏ استبانة. تم استعادة 5٠‏ استبانة 
مكتملة الإجابة لتمثل عينة البحث. وفي جدولي رقم ١‏ ورقم ؟ عرض لتوصيفها وفمًا 


جدول رقم .١‏ توزيع عينة الدراسة وفقًا لمتغيرات البيانات الأولية 
للاستبانة (ن-١1؟9).‏ 


البيانات الفئنئنات عدد 1 
التخصص أدبية ١4‏ :اه 
علمية كل لاع 
أولى يل ل مف 
ثانية “7 لد شيف 
رابعة يف سرض 

خامسة 6 حك 


أذنا 


عبد القادر بن عبد الوهاب البابطين 


تابع - جدول رقم .١‏ 


البيانات الففات عدد 1 
راسب 0 م ١,‏ 

١1 14 مقبول‎ 

المعدل التراكمى ١‏ جيد 14" ,54" 
لحديذا 04 ورا 

متاز 19 5ه 

أقل من ٠١‏ سنة يف شرف 

العمر 70-٠‏ سنة حل 6 
505 سلة اليل ام 

أكثر من #٠‏ سنة م 55 


جدول رقم 7. توزيع عينة الدراسة وفقًا لمنغيرات الممارسة الرياضية . 


البيانات الففات ن عدد 7 
المارسة الرياضية تمارس 4 كن تذكلقك 
غير تمارس ليوا حرم 
مستوى المهارسة تمارسة حرة ٠م"‏ وحلن 43 > 
تمثيل أحد الفرق ل برض 
حارة 1.5 /ا؟ة 
كلية 7 ١5‏ 

مستوى التمثيل جامعة ول 8 
ناد 7" ل 


المعوقات الإدارية والفنية الني تعوق ممارسة طلاب. . . ليئض 


متغيرات التخصص. والمستوى الدراسي. والمعدل التراكمي , والعمر, والممارسة الرياضية 
(مستوى المارسة مستوى التمثيل بالفرق الرياضية) . يوضح جدول رقم ١‏ النسب المثوية 
لتوزيع عينة الدراسة وفقًا متغيرات التخصص والمستوى الدراسي والمعدل التراكمي والعمر. 
وبوضح جدول رقم 7 النسب المثوية لتوزيع عينة الدراسة وفمًا لمتغيرات المارسة الرياضية» 
ومستوى ال مارسة. ومستوى التمثيل . 


 "‏ أداة جمع البيانات 

استخدم الباحث الاستبانة كأداة أساسية لجمع البيانات والتي قام الباحث بإعدادها 
بعد دراسة المراجع المتخصصة والدراسات والبحوث المرتبطة السابقة. لتحديد المحاور 
الأساسية التي يمكن أن تتضمنها الاستبانة» إضافة إلى طرح سؤال مفتوح على 8٠‏ طالبًا من 
مجتمع الدراسة (طلاب جامعة الملك سعود) من خلال المقابلة الشخصية. وهو: ما هي 
أهم المعوقات التي تعوق ممارسة الكرة الطائرة الترويحية بالجامعة؟ وتسجيل آراء الطلاب بعد 
مناقشتها لتكون عونا للباحث في تحديد العبارات المكونة لكل محور بعد تصنيفها إلى معوقات 
إدارية وأخرى فنية . 

كما تم عرض الاستبانة على ١‏ خبيرا من العاملين في مجال التربية البدنية بصفة 
عامةء وني مجال الكرة الطائرة بصفة خاصة ببدف التأكد من تمثيل العبارات المذكورة 
بالاستبانة للمعوقات التى تعوق ممارسة الكرة الطائرة الترويحية. وكذا تصنيف العبارات إلى 
معوقات إدارية وأخر ع فنية. وقد أشارت اراء الخيراء إلى صلاحية تصنيف الاستبانة 
والعبارات لقياس ماوضعت لقياسه. وذلك بموافقة ١7‏ خبيراً على الأقل. أي ما يعادل نسبة 
موافقة 1/8875 . وبهذا تكونت الاستبانة في صورتها النبائية ما يلي: 


أولا : البيانات الأولية : 
واشتملت على متغيرات التخصص (الكلية). المستوى الدراسي. والمعدل 
التراكمي » والعمر. وممارسة النشاط الرياضي ء ومستوقى المارسة . 


وض عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


ثانا : ا معوقات الادارية : 
وتضم 9 عبارة موزعة على المحاور التالية : 
© المنشات (4) عبارات 
© الوقت (؟)عبارتان 
© المسؤولون (7) عبارات 
© البطولاات (5) عبارات 


مالعا : ا معوقات الفنية : 

وتضم (4) عبارات موزعة على المحورين التاليين: 
© اللاعبون (7) عبارات 

© القادة زهة عبارتان 


صدق الاستبانة 
إضافة إلى ما سبق من الصدق الظاهري للاستبانة والذي تم التحقق منه بعرضها 
على الخيراء. فقد استخدم الباحث طريقة الاتساق الداخلي, وذلك بإيجاد معاملات 
الارتباط بين مجموع كل تحور من محاور الاستبانة مع المجموع الكلي لنتائج تطبيقها على 5٠‏ 
طالًا من مجتمع الدراسة . يوضح جدول رقم ”7 أن معاملات الارتباط بين محاور الاستبانة 
والمجموع الكلي قد تراوحت بين 1 , و875!,ء وحميعها دالة عند مسبتوى ,٠ ١‏ مما يدل 
على اتساق المحاور والمجموع وأن الاستبانة ذات معامل صدق عال. 


ثبات الاستبانة 
للتحقق من ثبات الاستبانة استخدم الباحث طريقة إعادة الاختبار. وذلك بتطبيق 
الاستبانة على ٠ه‏ طالبًا من مجتمع الدراسة. ثم أعيد التطبيق على العينة نفسها بفاصل زمني 
© يوماء وإيجاد معاملات الارتباط بين التطبيق للدلالة على ثبات الاستبانة» وقد تراوحت 
معاملات الارتباط لمحاور الاستبانة بين ا و 848» وبلغ معامل ثبات الاستبانة ككل 
ل مما يدل على أنها ذات معامل ثبات عال . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب . . . نضا 


جدول رقم “. معاملات الارتباط بين مجموع المحاور والمجموع الكلي 
للاستبانة . 


محاور الاستبانة ‏ معامل الارتباط بمجموع الاستبانة الدلالة 


المنشات 6 دال ١10١‏ ,) 
الوقت 4, دال(1١,)‏ 
المسؤولون لاكلا, دال ١30‏ ,) 
البطولاات ؟ىلا, دال(١١,)‏ 
اللاعبون , دال(1١,)‏ 
القادة 4, دال ),٠١ ١١‏ 


المعالجة الإحصائية 
تحقيقًا لأهداف البحث وتساؤلاته استخدم الباحث ما يلي : 
١‏ النسب المئوية لبيان الأهمية النسبية للعبارات الممثلة للمعوقات التي تعوق ممارسة 
الكرة الطائرة الترويحية . 
؟ ‏ اختبار (ت) للمقارنة بين المجموعتين المقسمتين وفمًا لمتغيري التتخصص 
ومستوى المارسة . ١‏ 
 *‏ تحليل التباين للمقارنة بين المجموعات المقسمة وفقا لمتغيري العمر والمعدل 


التراكمي . 
4 - طريقة شيفيه لتحديد المجموعات التي في صالحها الفروق في حالة الدلالة 
الإحصائية لقيمة (ف) تحليل التباين. 


التتائج ومناقشتها 


1ن عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


التساؤل الأول 

ما هي المعوقات الإدارية التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية؟ 5 جدول رقم 4 أن أهم المعوقات الإدارية كانت على النحو التالي: 

١‏ المعوقات المتعلقة بالمنشات: كانت أهم المعوقات التي تعوق المارسة بُعد الملاعب 
عن السكن بنسبة 56,88/» وقلة الملاعب المخصصة لمارسة الكرة الطائرة بنسبة 
, وعدم صلاحية الملاعب بنسبة /07,٠05‏ وأخيرًا شروط دخول الملاعب 
بالبطاقة الجامعية بنسبة ,/0٠‏ أي أن جميع المعوقات المذكورة لم تقل نسبة أهميتها عن /.5٠‏ 
ولم تتجاوز 88, 58/» وهذا يعني أن الملاعب والمنشات قثل عائقا لا يمكن إهماله في عدم 
مشاركة الطلاب لمارسة الكرة الطائرة بالجامعة . 

؟ - المعوقات المتعلقة بالوقت: وكانت قلة الوقت المخصص بملاعب الجامعة 
للممارسة بنسبة 51 , 84/ وعدم مناسبة هذا الوقت للممارسة بنسبة 84 ,1/55 ويعني هذا 
أنه بدراسة الوقت المخصص للممارسة وذلك باستطلاع اراء الطلاب من حيث زيادة الفترة 
المسموح بها للممارسة مع تحديده بها يتفق واراء الطلاب؛. يمكن أن تزيد نسبة إقبال طلاب 
الجامعة على ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 

' - المعوقات المتعلقة بالمسؤولين عن اللعبة : كان أهمها عدم توافر مشرفين مسؤولين 
عن تنظيم المارسة الحرة للكرة الطائرة بنسبة 47 , 59/» وعدم توافر المدربين المتخصصين 
بنسبة 56/. وأن إدارة النشاط الرياضى لا تولي اهتمامًا بلعبة الكرة الطائرة بنسبة 
5 ,57/؛ وعدم توافر فني الملاعب الذي يقوم بتجهيز الملاعب وتسليم الكرات بنسبة 
١‏ وهذا الجانب يمثل الإمكانات البشرية الضرورية لتطوير اللعبة بتوفير المشرفين 
والمدربين وفنيي الملاعب. وإذا أضفنا ما سبق من إمكانات مادية (الملاعب والمنشأت).؛ فإن 
الأمر يتطلب دراسة لتوفير هذه الإمكانات لتتناسب وأعداد الطلاب. وميوهم واتجاهاتهم 
نحو ممارسة الكرة الطائرة . 

؟ - المعوقات المتعلقة بالبطولات : إن جميع المعوقات المذكورة تشير إلى أنها مهمة لعدم 
مشاركة الطلاب» حيث تراوحت أهميتها النسبية بين 18 ,85/ و١01٠,58/.‏ واختصت 
بوجود صعوبة في تكوين فريق الكرة الطائرة بنسبة »/58,٠ ١‏ وأن إقامة بطولات الكرة 
الطائرة التنشيطية على مستوى الجامعة في وقت مبكر من بداية الفصل الدراسى أو بعد صلاة 


جدول رقم 3 
م المحاور 
1١‏ 
؟ المنشات 
3 
03 
ه الوقت 
5 
و 
م 
4 المسؤولون عن 
٠‏ اللعبة 
1 
١١‏ 


الأهمية النسبية لآراء عينة الدراسة في المعوقات الإدارية التي تعوق مارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


امعوتات 


قلة الملاعب المخصصة لمارسة الكرة الطائرة الترويحية 

عدم صلاحية الملاعب المخصصة لمارسة الكرة الطائرة الترويحية 
بُعد الملاعب عن السكن 

شروط دخول ملاعب الجامعة بالبطاقة الجامعية 

قلةالوقت المخصص بملاعب الجامعة لمارسة الكرة الطائرة الترويحية 
عدم مناسبة الوقت المخصص بملاعب الجامعة لمارسة الكرة الطائرة 
الترويحية 

عدم توافر المدربين المتخصصين في الكرة الطائرة 

سوء معاملة المدربين لمارسي اللعبة 

عدم توافر مشرفين مسؤولين عن تنظيم المارسة الحرة للكرة الطائرة 
سوء معاملة المشرفين لمارسي اللعبة 


عدم توافر فني الملاعب الذي يقوم بتجهيز ملاعب الكرة الطائرة وتسليم 
الكرات 
سوء معاملة فني الملاعب لمارسي اللعية 


"٠‏ كرلا١‏ ام ى,"؟ مهم 


بدرجة كبيرة بدرجة متوسطة بدرجة قليلة ليست معوقًا المجموع 


عدد ‏ / عدد ‏ 7 عدد ‏ 6 عددا / اللتقديري 


ه12 7764 


١١8 "9‏ خخ 4ره؟! هل ١‏ ,5خم*1 كرا 1 لمعلا كبركه 
مكلطخرخ“" :خم /ى؛1؟ “1 بارال ضخة ل خرخ ”5‏ ككقم 3-30 
4 ؟؛رلا١ا‏ 8ه© ",ك١‏ “05 ارها "لا شقردة لخخك ‏ عدردة 
كلا 5١64‏ كخم ارت عم 6"“” ١١‏ 4رة؟” ‏ ألم لاثتركه 


6 كلاخ أله طرخ 155/66 ١١١‏ 1ر5" اعثلا ذدركه 
اكز كل" “لا هرأ" هك آارةأ ١ة‏ ضركدك”1 خم ,586 
ك5" ٠١5‏ 4ه رهطا لاة إرلاا مها هر5: 54 قشلكلرلاء 
ها را" هلم 92,16١‏ 55 9,/14أ١‏ 55 هرخا أمظ ""اثر5ة؟ 
11١6 "9‏ 11 تل5 ١‏ ءرد" 1060 كره4 الا14 قكرزةء 
مك احدر0؟ 4# 1إلز؟ ملا أ ر؟؟ ١(‏ لارة لمحم أأرخه 
0اثأره لاه ١١,‏ ه١١1‏ 5ا١‏ 1948 1:56 كألكظ ١4شر‏ ه14 


المعوقات الإدارية والفتية التى تعوق ممارسة طلاب . . 


ايان 


تابع ‏ جدول رقم 5 
ااا ا ا 2 


بدرجة كبيرة بدرجة متوسطة بدرجة قليلة ليست معوقًا المجموع الأهمية 
م المحاور المعوقفلات 


عدد ‏ / عدد / عدد 7 عدد / التقديري النبية 


لس٠س‏ !لل لش يبب يب س7 لض 


ايل إدارة النشاط الرياضي لا تولي اهتهامًا بلعبة الكرة الطائرة الترويحية ل هر"؟ لاة هرخ؟ هل 75,1١‏ هم كره؟ كعم لوركه 
سب حي ا 77772 22722 222 7 بي بي 2 
11 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية الخاصة بالكلية في وقت مبكر مع 
بداية الفصل الدراسى لاك الارةل حم كره7 5ه 35/6 ؤ؟( فرلام ‏ سلالام ومرجه 
للح لس _للا سس ب نبب يسبيب يي بض 
6 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية الخاصة بالكلية بعد صلاة المغرب 55151١,‏ 4,ؤل هخ 9,ه18156( 4,9" ذلا شارده 


حب ب با ا 5 2ر2 2 ا 1 ا م 1 


1 البطولات وجود صعوبات في تكوين فريق الكرة الطائرة للاشتراك في البطولات 


التنشيطية 4 كر" ٠١"‏ عار" لمح لاىة1 55 كرؤظط هكلؤة أدريىه 
اللا لاس سا8 
17 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية الخاصة بالجامعة في وقت مبكر في 
بداية الفصل الدراسي الا كر١؟‏ ١م‏ هر"؟ ©«5 ١ا/,ؤ4؟ ١‏ ,5" هلالا للكرلاه 
جبتتبب م حي يي بي بر ا ا لاا 
14 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية على مستوى الجامعة بعد صلاة 
المغرب 6 1 ؟! هل ]ا كلا 17١",‏ ره لاوا اعوروه 
اااللسل ل _ل مب سي اك ا 
15 جوائز البطولات التنشيطية غير مشجعة ك5 14,5] 1ك رخا 5ه ١1816,"‏ كلا" لحم ؟كرثه 


جل بابي بيب يب سسا 


كم 


عبد القادر بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم ه. الأهمية النسبية لآراء عينة الدراسة في المعوقات الفنية التي تعوق ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


بدرجة كبيرة بدرجة متوسطة بدرجة قليلة ليست معوقًا المجموع الأهمية 


+ المحاور اللموقتات 

عدد / عدد / علد 7 عدد / التقديري النسبية 
١‏ عدم إجادة لعب الكرة الطائرة “اث 71,1 ١61١8‏ الم 1١‏ عم هل" 5‏ الام كخرقة 
5 الجهل بقانون الكرة الطائرة ا #اررد] هم رجره؟] 4# 1/غ1! “11 "را حلم احرمهة 
و مستوى البطولات التنشيطية على مستوى الجامعة أعلى من مستواك الفني د ا حل د ا الى لف ال الس لحف فيك 


اللاعبون توى البطولات التنشيطية توى الجامعة أقل من مستواك الفن ”ا 1١#‏ 6ر1 4ه 0# كلاخ ارام غهر"5 أخركة 
عبو عستو متو من مسدوا 


0 مستوى لاعبي المارسة الحرة أعل من مستواك الفني 65 1١5/8‏ كم لار4؟ هك لروؤل م18 لار84 ١كلا‏ 5ؤركيهم 
5 مستوى لاعبي المارسة الحرة أقل من مستواك الفني لهذ ل الى لط لح يشم ححا ايلم اليف _برترفلة اليلق 
7 ضعف لياقتك البدنية ل ا ل ا ا ل يي الف فل لض بحففا جين 
ه القادة عدم قدرة المدربين على تدريب الكرة الطائرة بالمستوى المطلوب 88 حدر5# 1١١‏ 9,/14؟ ألا كر١؟‏ ]ام لا 4؟؟ ‏ ككلم لخكرمة 
4 عدم وجود حكام أكفاء في الكرة الطائرة في البطولات التنشيطية ند ل #ر١3‏ 44 كثرلالا ملل ك8 مهلا إلارمه 


المعوقات الإدارية والفنية التى تعوق ممارسة طلاب. 5 


ينض 


يسن عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


المغرب. وكذا الحال في إقامة البطولات الخاصة بالكلية. إضافة إلى أن جوائز البطولات 
التنشيطية غير مشجعة, وهذا الجانب في مضمونه يمثل جانبًا كبيرا من العملية الإدارية 
والتنظيمية لإقامة بطولات الكرة الطائرة والتيى يجب أن يراعى فيها ملاءمتها من حيث 
المستوى وتوقيت إقامتها مع ميول الطلاب واتجاهاتهم وظروفهم. كما يجب أن تتناسب قيمة 
الجوائز سواءً مادية؛ أو معنوية مع هذه البطولاات لضان اشتراك أكبر عدد تممكن من الطلاب 
في ممارسة النشاط . 

وتتفق مع هذه النتائج ما أشارت إليه دراسة السعيد. من أنه كلما قلت الخدمات 
المقدمة للأعضاء تناقص الإقبال على ممارسة النشاط الرياضى, إضافة إلى عدم وجود القادة 
المتخصصين وعدم توافر الإمكانات المادية للنشاط [9» ص77]. كما تتفق أيضًا دراسة 
خليل مع هذا الاتجاه من أن أهم أسباب عدم الإقبال على ممارسة النشاط الرياضي هي ما 
يتعلق بالعمل والوقت (أي عدم استطلاع رأي الأعضاء في توقيت ممارسة النشاط والمدة 
الكافية لتنفيذه) ).3٠١[‏ ص98]. 

وبصفة عامة فإنه يمكن القول إن هناك العديد من المعوقات الي تؤدي إلى عدم 
مشاركة طلاب جامعة الملك سعود في ممارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحية. منها ما يتعلق 
بالمنشات والوقت والمسؤولين وتنظيم البطولات وأنها تراوحت نسبة أهميتها جميعًا بين 
261 
التساؤل الثاني 

ماهي المعوقات الفنية التي تعوق تمارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويجية؟ يوضح جدول رقم ه أن أهم المعوقات المتعلقة بالناحية الفنية التي تعوق ممارسة 
الطلاب للكرة الطائرة الترويحية يمكن تناولها من خلال المحورين التاليين: 


١‏ المعوقات المتعلقة باللاعبين: ويلاحظ أنها تراوحت أهميتها النسبية بين 
54,000١‏ وأهمها عدم إجادة الطلاب للعبة الكرة الطائرة بنسبة 64 ٠‏ , 514/» 
يليها الجهل بقانون اللعبة بنسبة 88,407/:. وأن مستوى البطولات التنشيطية أعلى من 
المستوى الفني بنسبة 05,505/. وكذلك فإن مستوى لاعبي المارسة الحرة أعلى من المستوى 
الفني لأفراد العينة بنسبة 5 , 8 8/» وضعف اللياقة البدنية بنسبة 15 #ه/ . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . مضنا 


ويلاحظ أن هذه المعوقات مرتبطة ارتباطًا وبيقَا ببعضها البعض لتمثل معًا المعوقات 
الفنية» حيث إن ضعف اللياقة البدنية يعني عدم إجادة اللجب ويالتالي فإن هذا المستوى 
لن يؤهل للمشاركة في البطولات التنشيطية سواء على مستوى الكلية أو الجامعة. وترتبط 
جميعًا بالجهل بقانون اللعبة. وهي في مجموعها تمثل عائقًا جوهريًا لمشاركة وبمارشة الطلاب 
للعبة الكرة الطائرة» وبالتالي يجب أن يتجه المسؤولون إلى تعريف الطلاب بلعبة الكرة 
الطائرة وقانونها والعمل على تدريبهم لرفع المستوى المهاري والبدني. قبل أن يطلب منهم 
المشاركة في البطولات التي يتم تنظيمها والعمل على تنمية اتجاهاتهم نحو ممارسة الكرة 
الطائرة بصفة خاصة وبمارسة النشاط الرياضى الجامعى بصفة عامة . 

؟ ‏ المعوقات المتعلقة بالقادة: يلاحظ أنها انحصرت في عدم قدرة المدربين على 
تدريب الكرة الطائرة بالمستوى المطلوب وذلك بنسبة 51,54/ وعدم وجود حكام أكفاء في 
الكرة الطائرة لتحكيم البطولات التنشيطية بنسبة 1/4, 98/:. وتلك المعوقات يمكن أن تُعدّ 
جوهرية إذا وضعنا في الاعتبار إعداد المدربين والحكام فنيًا من خلال دورات التدريب 
والصقل ليواكبوا التطور الحديث في مجال التدريب والتحكيم ويؤثر هذا سلبيًا أو إيجابيًا في 
تقدم اللعبة وانتشارها والإقبال عليها. 


وتتفق مع هذه النتائج ما أشارت إليه دراسة عابدين أن افتقار الممارسين من طلبة 
الجامعة وكذا القائمين على العملية التدريبية على ما هو جديد ني قانون اللعبة وأساسياتها 
يؤدي إلى الابتعاد عن تمارسة تلك الرياضة »1١1١[‏ ص١].‏ 


التساؤل الثالث 

ما مدى الاختلاف في المعوقات التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة 
الطائرة الترويحية وفمًا لمتغيرات التخصص. والمعدل التراكمي . والعمر؛ ومستوى ال مارسة 
الرياضية؟ يوضح جدول رقم * وجود فروق دالة إحصائيًا بين طلاب الكليات الأدبية 
وطلاب الكليات العلمية في المعوقات المتعلقة بمحور اللاعبين فقط. تشير إلى زيادتها لدى 
طلاب الكليات الأدبية . 


كن عبد القادر. بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم 5. دلالة الفروق بين مجموعتي عيئة الدراسة. طلاب الكليات الأدبية وطلاب الكليات 
العلمية. في محاور الاستبانة . 


محاور الاستبانة كليات أدبية )١1/8(‏ كليات علمية (؟5١)‏ قيمة ت 
م 3 م 3 
المنشات لفل هورم 58م ام" وأخدكل 
الوقنت 1ض الا" 4,4١‏ لض 6ل 
المسؤولون كلاره١‏ كارع لخدا م4 مره 
البطولات 1١‏ 11# اليل 1ث* لا 
اللاعبون مرهة١‏ بش ١4/4‏ ين 6 
القادة ل الم و الع فعلارء 


١ 


.00333 يتضح من جدول رقم ٠‏ عدم وجود فروق دالة إحصائيًا بين مجموعات الدراسة 
المقسمة وفمًا للمعدل التراكمي في جميع محاور الاستبانة . 


جدول رقم 7. تحليل التباين بين المجموعات وفقًا للمعدل التراكمي في معوقات عدم ممارسة الكرة 
الطائرة الترويحية . 


المحاور 2 مصدرالتباين مجموع المربعات ١‏ دج متوسطالمربعات قيمةف 

المنشآت بين المجموعات 01, 3 الى 044, 
داخل المجموعاث 2 ١9‏ ,4947 افق ل 

الوقفت بين المجموعات ل ع 6م *17, 


داخل المجموعات م" ركاة نارننا ١,74‏ 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . مض 


تابع - جدول رقم 54 


المحاور 2 مصدرالتباين مجموعالمربعات ١‏ دج | همتوسطالمربعات تيمةف 

المسؤولون بين المجموعات 16 ل و١‏ 
داخل المجموعات ناح لض ايفن 404 

البطولات2 بين المجموعات 7/4 3 هلوارا ا كل 
داخل المجموعات ١ه‏ ,لالع وعم م 

اللاعبون بين المجموعات ل كن ع 4 , 1 
داخل المجموعات انة الف نار 2466 

القادة بين المجموعات دياق 0 , كولا, 
داخل المجموعات ل يلض نارفا الى 


* قيمة ف الحدولية (/8, 1) عند مستوى .),١8(‏ 

يوضح جدول رقم 8 وجود فروقف ين جموعات الطلاات المقسمة وفمًا للعمر في 
المعوقات التي تعوق الممارسة المتعلقة بمحاور الوقت والبطولاات واللاعبين. وقد استخدم 
الباحث طريقة شيفيه لتحديد المجموعات التي في صالح الفروق. 


جدول رقم 4. تحليل التباين بين المجموعات وفقًا لفئات العمر في معوقات ممارسة الكرة الطائرة 
الترويحية . 


المنشات بين المجموعات ا إن ١14‏ الشكل 
داخل المجموعات خض أشن 401 
الوققت بين المجموعات تقض ف 4 لكدطارم* 


داخل المجموعات 15 8 1١٠٠‏ خرضنا الحا 0 


00 عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


تابع ‏ جدول رقم 8. 

المحاور 2 مصدرالتباين 20 مجموعالمربعات دج2 متوسطالمربعات قيمةف 

المسؤولون بين المجموعات ل" ق 0 م 
داخل المجموعات لفق ساس الى 

البطولات2 بين المجموعات لمحا ق ففك لا 
داخل المجموعات ل شف 41ث, 

اللاعبون بين المجموعات لضن و ممالا ١‏ 0441" 
داخل المجموعات لام و١‏ شق له 

القادة بين المجموعات ا 5, ل 
داخل المجموعات كلرما؟ ل 2 


# قيمة ف الجدولية (7,؟) عند مستوى .)1١8(‏ 


يتضح من جدول رقم 4 وجود فروق دالة إحصائيًا بين المجموعات المقسمة وفمًاالمتغير 
العمر تشير إلى زيادة المعوقات المتعلقة بالوقت والبطولات واللاعبين لدى المجموعتين أقل 
من 7١‏ سنة و78-70 سنة عن المجموعتين من 70-177 سنة وأكثر من 7٠0‏ سنة . 


جدول رقم 9. دلالة الفروق بين متوسطات فئات العمر في محاور الوقت والبطولات واللاعيين . 


المحاور المجموعات2 التوسط  176-5١‏ 2370-35 أكثر من ٠١‏ قيمة شيفيه عند 
الحسابي سنة سئة سنة مستوى ),٠١8(‏ 


أقل من ١؟اسنة ‏ 6اره 000 ه", ‏ الممر* قم * 


الوقفت 70-٠‏ سنة و تٍٍِ جمراء وه * 6 


5د#سلة لمع 0 ا, 


أكثر من «اسنة 4,780 5 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . إرفضا 


تابع ‏ جدول رقم أ 


ج77 ب ب 6 ا 2 ير تر ا تن 
المحاور المجموعات2 المتوسط 70-7١‏ سنة 0-75 سنة أكثر من ٠‏ سلة قيمة شيفيه عند 


الحسابي مستوى (08,) 
أقل من 7١‏ سنة 1١8,410‏ 5600, لاا" إذره" 
البطولاات 750-7٠١‏ سنة اكره١‏ 35 4* 4ه ,4؛* /ا, 
لمكي ساكل 7 أرع* 
أكثر من ٠"اسلة ١١,٠‏ ب 
أقل من 3١‏ سنة ‏ 94,ه١1‏ 020 47, لمت ورء 
اللاعبون 78-7١‏ سنة كهره١‏ 5 /اه, * الا , 


0-5” سنة ل 0 0 م كار 


أكثر من ٠اسنة 1١4,87‏ - 


#* تعني دلالة قيمة شيفيه عند مستوى (8 ٠١‏ ,). 


جدول رقم ٠‏ . دلالة الفروق بين مجموعتي عيئة الدراسة (وفقًا لمستوى المارسة) المارسة الحرة وتمثيل 
أحد الفرق في محاور الاستبانة . 


محاور الاستبانة الممارسة الخحرة (/ا١7)‏ تمثيل فرق )٠١7(‏ قيمة ت 
3 ْ 3 

المنشات و يف :7 /؟" ا0, 

* 51 ١ وفك‎ ١ 1404 الوفت‎ 

المسؤولون ١4.‏ حاكن كرما هورم بلقل 


010101 عبدالقادر بن عبد الوهاب البابطين 


تابع - جدول رقم 3 


محاور الاستبانة الممارسة الحرة (/1١؟)‏ تمغيل فرق )٠١*”(‏ قيمة ت 
ّ 3 : 3 

اللاعيون ١1,“‏ نل كين ١4,٠.‏ 4" للف 

القادة انف 3 ميكل ١هرة‏ يفك 66 


* تعنى دلالة قيمة ت : ودلالتها الإحصائية (45, )١‏ عند مستوى (08,). 


يتضح من جدول رقم ٠١‏ وجود فروق دالة إحصائيًا تشير إلى زيادة معوقات عدم 
المشاركة في ممارسة الكرة الطائرة المتعلقة بالوقت والبطولات لدى مجموعة تمثيل الفرق 
الرياضية عن مجموعة المارسة ا حرة. وتشير إلى زيادة معوقات عدم المارسة المتعلقة باللاعبين 
لدى مجموعة المارسة الحرة عن مجموعة تمثيل الفرق . 

توضح جداول أرقام ٠١‏ أن أهم الاختلاف في معوقات عدم ممارسة الطلاب 
للكرة الطائرة الترويحية وفقا للمتغيرات التالية : 

5 الاختلاف في معوقات عدم المارسة وفمًا للتخصص : يتضح من جدول رقم‎ - ١ 
أنه بمقارنة معوقات عدم المارسة بين طلاب التخصص الأدبي وطلاب التخصص العلمىء‎ 
م تكن هناك فروق بينه في محاور الاستبانة عدا تحور المعوقات المتعلقة باللاعبين: حيث‎ 
أشارت الفروق إلى زيادة هذه المعوقات لدى طللاب الكليات الأدبية عن طلاب الكليات‎ 
العلمية . وبدراسة معوقات عدم المشاركة المتعلقة باللاعبين يلاحظ أنها تتعلق بالمستوى‎ 
الفني للاعبين» وهذا يستدل منه على أن طلاب الكليات العلمية يحتقون مستو فنا أفضل‎ 
ف بمارنة الكرة الطائرة» وبالتالي لا يعتبرون هذه المعوقات عائقًا للمشاركة في ممارسة الكرة‎ 
. الطائرة . مقارنة بطلاب التخصص الأدبي‎ 

؟ ‏ الاختلاف في معوقات عدم الممارسة وفمًا للمعدل التراكمي : يتضح من جدول 
رقم ؛ أنه لا توجد فروق دالة إحصائيًا بين مجموعات الطلاب المقسمة وفقًا لمتغير المعدل 
التراكمي في جميع محاور الاستبانة . وبمعنى آخر. فإن التحصيل الدراسى للطلاب ليس 
عائقا في تحديدهم للمعوقات التي تعوقهم عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . ديفا 


؟ - الاختلاف في معوقات عدم الممارسة وفقًا لفئات العمر: يتضح من جدول رقم / 
وجود فروق دالة إحصائيًا بين المجموعات المقسمة وفقًا للعمر الزمني في معوقات عدم ممارسة 
الكرة الطائرة المتعلقة بمحاور الوقت والبطولات واللاعبين. وبدراسة هذه الفروق اتضح 
من جدول رقم 4 زيادة المشكلات المتعلقة بالوقت والبطولات واللاعبين لدى الطلاب أقل 
من 76 سنة عن اللاعبين من 70-75 سنة والطلاب أكثر من ١‏ سنة. ويعني هذا أنه كلما 
قل العمر لعينة الدراسة زاد إحساسهم بمعوقات المشاركة في ممارسة النشاط الرياضي فيه] 
يتعلق بتنظيم وقت المارسة والبطولات وانخفاض المستوى الفني . ١‏ 

الاختقلاف في معوقات عدم المارسة وفقًا لمستوى المارسة الرياضية: يوضح 
جدول رقم ٠١‏ دلالة الفروق بين مجموعتي الطلاب» الذين تم تقسيمهما وفمًا لمستوى 
الممارسة الرياضية إلى مجموعة المارسة الحرة ومجموعة تمثيل الفرق الرياضية . وبالمقارنة بينهها 
في محاور معوقات عدم تمارسة الكرة الطائرة الترويحية . الفروق إلى زيادة هذه المعوقات لدى 
مجموعة المارسة الحرة في محور اللاعبين, وزيادتها لدى مجموعة تمثيل الفرق في حوري الوقت 
والبطولات. ويعد هذا أمرًا طبيعيًًا حيث تظهر معوقات عدم المشاركة المتعلقة باللاعبين 
ومستواهم لدى مجموعة الممهارسة الحرة وهي الأقل في المستوى عن مجموعة الفرق التي 
وضحت معاناتهم من مشكلتها وأسباب أخرى وهي تنظيم أوقات الممارسة وتنظيم البطولاات 
والمنافسات على مستوى الكليات والجامعة بم| يتفق وأوقاتهم المتاحة . 


الاستخلاص 
في ضوء أهداف الدراسة ومن عرض نتائجها وفي حدود عينة الدراسة يمكن للباحث 
استخلاص ما يل : 
١‏ أهم المعوقات الإدارية لعدم مارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترونحية كانت : 
)١(‏ عدم توافر مشرفين مسؤولين عن تنظيم المارسة الحرة للكرة الطائرة 
595 ؟ك/). 
(ب) وجود صعوبات في تكوين فريق للكرة الطائرة للاشتراك في البطولات 
التنشيطية .)/540٠1(‏ 


إضضنا عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


(ج) بعد الملاعب عن السكن (58,8/8/). 
(د)عدم توافر المدربين المتخصصين في الكرة الطائرة (56/) . 
(ه) إدارة النشاط الرياضي لا تولي اهتمامًا بلعبة الكرة الطائرة (51747/) . 
١‏ أهم المعوقات الفنية لعدم ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية كانت : 
)١(‏ عدم إجادة لعبة الكرة الطائرة (4 ٠9‏ 584/). 
(ب) عدم قدرة الماربين على تدريب الكرة الطائرة بالمستوى المطلوب 
54 *ك/). 
 #‏ طلاب الكليات الأدبية بجامعة الملك سعود تزيد لدييم معوقات عدم المشاركة 
المتعلقة باللاعبين ومستواهم الفئي في الكرة الطائرة عن طلاب الكليات العلمية . 
- لا يؤثر المستوى الدراسبي لطلاب جامعة الملك سعود في اختلاف معوقات عدم 
تمارستهم للكرة الطائرة التروحية . 
هه تختلف معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة الترويحية المتعلقة بمحاور الوقت 
والبطولات واللاعبين وفقا لاختلاف فئات العمر. 
5 - يؤثر مستوى المارسة الرياضية في اختلاف معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة 
الترويحية وتزيد المعوقات المتعلقة بالوقت والبطولات لدى مجموعة التمثيل للفرق». وتزيد 
المعوقات المتعلقة باللاعبين ومستواهم الفني لدى مجموعة المارسة الحرة . 


التوصيسات 
في ضوء أهداف البحث وتساؤلاته ونتائجه المستخلصة وفي حدود عينة الدراسة يوصى 


الباحث بها يل : 

١‏ - الاهتمام بالمنشات الرياضية بالجامعة. خاصة الملاعب. مع توفير الأدوات 
اللازمة للمارسة الرياضية بصفة عامة. وللكرة الطائرة الترويحية بصفة خاصة . 

إجراء دراسة استطلاعية الغرض منها التعرف على آراء الطلاب في أنسب 
الأوقات لديهم لمارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحية وتنظيم البرامج الزمنية لاستغلال الملاعب 
المناحة في التدريب وإقامة المباريات والبطولات التنشيطية . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب . . . ففضن 


؟ - توافر المدربين والمسؤولين وفنبي الملاعب. وأن يكون اختيارهم وفق معايير 
وشروط تتناسب والعمل المكلفين به مما يسهم في الارتفاع بمستوى اللعبة. 

؟ - تنظيم البطولات التنشيطية للكرة الطائرة على مستوى الكلية أو الجامعة بها يتفق 
وقدرات اللاعبين ومستوياتهم . وكذا با يتناسب وأوقاتهم , للسماح بأكبر عدد منهم بالمشاركة 
في هذه البطولات . 

© إعداد ومتابعة برامج التدريب للمشاركين في ممارسة الكرة الطائرة الترويحية 
لضان تحقيق مستوى فني عال . 

5 - عققد لقاءات وندوات مع طلاب الكليات الأدبية والعلمية الغرض منها تعريف 
الطلاب بأهمية ممارسة النشاط الرياضي بصورة عامة والكرة الطائرة بصفة خاصة. في قضاء 
وقت الفراغ باط باء وي 7 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م 0 العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١١‏ ص ص 4٠٠-881‏ بالعربية الرياض (1416ه/1548م). 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته في اتخاذ القرار الإداري التربوي 
أنهار الكيلاني 


أستاذ مشارك . قسم الإدارة التريوية » كلية العلوم التربوية , 
ا جامعة الأردنية » عيان , الأردن 


ملخص البحث . إن الاتجاه نحو الأسلوب العلمي الكمي في العمليات الإدارية التربوية أدى إلى ضرورة 
تعرف الإداري التربوي على عدة مناح تشمل هذا الاتجاه. ومن هذه المناحي الجوانب الاقتصادية المؤثرة 
في القرارات الإدارية التربوية والتى يمكن إجمالها في ثلاث نقاط رئيسة هي : 

© الحصيلة المالية العائدة من تكوين الرأسهال البشري . 

© مقابلة التربية المطلوبة من السوق بالتربية المقدمة في مؤسسات التعليم . 

© الكفاءة الداخلية والكفاءة المخارجية للتعليم . 


وبظهور هذه الجوانب ظهرت معها أدوات قياس تعطي قيًا رقمية كمؤشرات اقتصادية تضع بين 
يدي صانع القرار بدائل عدة يمكنه الاختيار منها حسب ما يدعم مؤسسته التربوية. وهذه الأدوات تعتبر 
ذات كفاية عالية إذا ما استخدمت لقياس الاستثار التربوي أو الكفاية التربوية الداخلية والخارجية . ومن 
هذه الأدوات : 

تحليل سعر المنفعة وفاعلية الكلفة وتحليل الكلفة والتخطيط لمتطلبات القوة العاملة, معدلات 
الكفاءة الداخلية والخارجية . ويمكن استخدام هذه الأدوات من قبل متخذ القرار التربوي لتعينه على اتخاذ 
قرار في تنفيذ البرامج التربوية أو إيقافهاء ىا تساعده في تقدير خدمية بعض البرامج أو إيلاء الاهتيام الأكبر 
عن طريق التجديد والتجويد والتحديث أو أحيانا الحذف أو تقليص النفقات. 


وإجمالاً يمكن التوصية بتدريب المديرين أثناء الخدمة أو قبل الخدمة على استخدام الأدوات 
الاقتصادية حين صناعة القرارات لثبوت كفاءتها في هذه العملية . 


"45 


يكنا أنهار الكيلاني 


المقدمة والميبررات 

إن تنظيم استخدام العقل البشري وتوظيفه التوظيف الفاعل هو الذي يعتمد للتفريق بين 
البلدان المتقدمة والبلدان المتخلفة . وعملية التنظيم هذه تعنى بها إدارات الدول كركيزة من 
ركائز العمل الإداري؛ الذي يهدف بشكل جوهري للوصول بالمؤسسات المختلفة إلى نحقيق 
غاياتها. ولعل تعقد المهمات الإدارية. وتراكم المعرفة وتسارع التغيبر الذي طرأ على جميع 
مناحى الحياة وظهور دول المؤسسات أدى إلى حرجية ودقة المهمة الملقاة على عاتق الإدارة. 
الآمر الذي 'تطلب:ظهون إدازات 'ذات مهيات متخصصة لتسيير شؤونَ اللإستساتتة اعنياذًا 
على قرارات رشيدة تتشعب وفقًا لطبيعة ا هدف المراد تحقيقه ضمن سياسات موضوعة . 

وني مجال التربية» وبناءً على ما تقدم. يتوسل الإداري بنسق يبدأ بتحديد وإقامة 
وضبط وتوجيه للجهود الإنسانية والطاقات الحيوية بشكل رسمي أو غير رسمي لتحقيق 
أهداف نص عليها مسبقًا [1» ص؟١].‏ وأثناء قيامه ببذه الإجراءات الإدارية لابد من أن 
يستخدم الأسلوب العلمي الذي يعتمد على أدوات علمية 0015 ء#نامعءة لتقويم البدائل 
المتاحة. ومن ثم يمختار المناسب منها لتحقيق هدفه ولمساعدته في ذلك الممبج العلمي الكمي 
في مجال التطبيق لمختلف المهمات الإدارية» والتركيز هنا على المنبج الكمي لأن المدرسة 
الكمية تنظر إلى الإدارة باعتبارها مجموعة من القرارات والعمليات أكثر من كونها هياكل 
تنظيمية أو مبادىء أولية ثابتة. وهي ترى العمل الإداري كمجموعة من الناذج والعمليات 
الرياضية التي تتخذ كوسيلة لترشيد القرارات بادئة بتحديد الأهذاف ومنتهية بانختبار أفضل 
الحلول الممكلة عن طريق استخدام ناذج رياضية [؟. ص18ع. هذا الأمر يؤدي 
بالضرورة إلى إلغاء النظرة القديمة للإدارة والتي كانت ترى أن الإدارة فرد واحد والاعتياد 
الأساس على خبرته وقدرته العقلية كمعايير تسير وفقها الإجراءات والعمليات الإدارية, 
الأمر الذي كان يؤدي دائمً) إلى أن تكون مخرجات المؤسسات ذات صبغة فردية محددة 
تستحكم فيها الذاتية وعدم الموضوعية. فكان أن حلت المشكلات بنهج بعيد عن العملية 
والعقلانية بما أفرز مشكلات أبرزت الحاجة إلى التغير وإعادة النظر في منبجية صناعة 
القرارات من قبل الإدارات التربوية وصناع سياساتها. فتمخض البحث في هذا الأمر عن 
ظهور أساليب حديئة استخلصت من منهجية تحليل النظم والبحث الإجرائي 031 هععمه 
(عرةعةت, والناذج الاقتصادية والأدوات الرياضية. ولعل أبر زما استخدم في هذا السياق 
مايل : 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته. . . انذدانا 


© أسلوب إعادة تقويم البرامج 5817 

© تحليل سعر المنفعة .1884© 

© تحليل فاعلية الكلفة 8© 

© البريجمة الخطية 15 

© نظرية الخدمات ‏ 101 

© أسلوب الممر الحرج 7101© 

© تحليل التكلفة .م© 

ويمكن إجمال الغرض من استخدام الأساليب سابقة الذكر بمحاولة التوصل إلى قرار 
رشيد علمي كمي من خلال وجود برامج مختلفة أو برنامج واحد. هذا القرار يبنى على 
معلومات كمية تعالج بعمليات رياضية تؤدي إلى تفضيل بديل عن آخر أو إعادة بريحة 
مشروعات أو أمور تؤدي إلى التجويد أو التجديد أو التحديث أو الإلغاء أو إعادة البناء . 

بناء على ما تقدم نلمس أهمية تعرف الإداري التربوي على الأساليب العلمية في 
الإدارة لمواجهة المجتمع الذي يطلب من التربية منذ القديم محرجات ذات كفاءة عالية تسهم 
في الإنتاج وفي دفع عملية تطوير المجتمع إلى الأمام على أسس واضحة سليمة ذات أدوار 
محددة أوضحتها الدراسات التى بحثت في السياسات التربوية حديثًا [. ص ص70-7”5] 
والتى أشارت إلى أن المؤسكات التربوية تتخذ أحد شكلين: 

ش الأول: المؤسسات المنتجة للمعرفة 5هه0نانا)ناكمذعمأعدلمءم عم لاء مسا 

الثاني : المؤسسات المسوقة للمعرفة كمه )تاناكما عمناناط نماكتل عولاء مما 

وهذه المؤسسات على شكليها #هدف إلى إيجاد الإنسان المنتج الذي يتعامل مع مجتمعه 
ضمن أسس تربوية محددة. تسهم الإدارة التربوية في تسهيل دفعه إلى المجتمع بهذه 
ا مواصفة معتمدة على عمليات إدارية يلعب القرار فيها الدور الرئيس . 

مشكلة الدراسة 

لعل مصطالح التقويم هو من أكثر المصطلحات تداولاً وأكثرها إثارة للجذل في 
المؤسسات التربوية مع أنه أقلها استخدامًا في هذه المؤسسات . قد تبدو هذه العبارة غريبة 
ومفاجئة بعض الشيء ولكن المقصود بأقلها استخدامًا هو أن استخدام التقويم بالشكل 


غلم أنهار الكيلاني 


الصحيح والذي يشير إلى مصداقية النظام التربوي هو استخدام قليل [54 ٠‏ ص؟]. علا 
بأن الكلام حول استخدام التقويم لاتخاذ القرار أو استخدام التقويم للتقويم أو مراقبة 
الأداء أو بناء معايير أو إصدار أحكام . جميعها تهدف إلى الاتجاه نحو محاولة تعرف المصداقية 
17ذاز0136نامع0ة للنظام التربوي . وعليه فإن التقويم ليس فقط إيجاد قيمة لشيء ما. ولكن 
التقويم يحدد القيم لاتخاذ قرارء هذا القرار يفترض أن يكون له قيمة للفرد أو للمؤسسة التي 
أجرت عملية التقويم. وعليه فإنه يمكن تعريف التقويم بأنه: تقدير لقيمة شيء ما عن 
طريق جمع المعلومات ثم الحكم على هذه القيمة. ثم اتخاذ قرار بناء على هذا التقويم . 

ومن هنا يتداخل التقويم واتخاذ القرار في السلوك الإداري تداخلا بينا. ولعل أكثر 
الجوانب الإجرائية دقة في السلوك الإداري هو اتخاذ القرار. الأمر الذي حدا بعلماء الإدارة 
إلى وصف الإداري الناجح بأنه صانع القرار الجيد والذي يعي ما يقوم به. كما ربط قدي 
كل من هربارت سيمون 51608 .11 [ه. ص ١7؟7]‏ وتشستريرنارد لعقمية8 .طن 3 
ص185١]‏ بين السلوك الإداري وعملية اتخاذ القرار» وقد أشارا إلى أنها عملية معقدة تصبغ 
السلوك الإداري. ومن خحلاها يمكن الحكم على كفاءة الإدارة ودرجة صحتها . 

وعادة ما تتخذ القرارات الإدارية سبلاً تبدأ بالمجتمع وتنتهي بهء وبما أن المجتمع 
يرتبط بمنظومة اقتصادية اجتماعية فهو غالبًا ما ينظر إلى التربية من خلال منظار استثماري 
تنموي معياره في ذلك درجة تأثير التربية في التنمية الاقتصادية. والذي يبنى على تزويد 
الأفراد بالمهارات الخاصة التي تفيد في العمليات الإنتاجية وفي اختيار البرامج المؤدية إلى 
استثمار أفضل [لاء ص ص4 .]75١١-7١‏ والواقع أن هذا التداخل بين التربية والاقتصاد 
ألقى على كاهل الإدارة التربوية عبء معرفة الأدوات العلمية الاقتصادية التى يمكن 
الارتكاز عليها لتسبير شؤون التربية عن طريق اتخاذ قرارات رشيدة» وهذا ما سوغ للباحث 
محاولة توضيح جوانب التقويم الاقتصادي للتعليم وإبراز أهميته في اتخاذ القرار الإداري 
التربوي . 


الاقتصاد والتربية 
تداخل الاقتصاد والتربية ظاهرة بدأت منذ بدأ الإنسان يتعلم كيف ينتج وكيف ينظم 
أمور حياته المعيشية. ثم تطورت هذه الظاهرة ونمت بنمو السكان وتشعب مناحي الحياة . 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته . . . هم" 


وبدأالتركيز على هذه الظاهرة بصدور كتاب وثروة الأمم» عبمقهل! [ه جطلادء !1 11:6 
للفيلسوف الاسكتلندي أدم سميث 5511118 8033 عام اام ٠‏ والذي أشار فيه إشارات 
واضحة إلى ضرورة دعم الدولة للتعليم باعتباره دعامة التنمية؛ كما أشار إلى الاهتمام بكل 
من رأس المال البشري والمادي. بعد آدم سميث ظهرت كتابات كثيرة حول الاقتصاد 
والتربية أدت إلى ظهور علم جديد دعي باقتصاديات التعليم وم )وعتلء 1ه معتسمممء»ء » 
وهو علم يتناول العمليات التربوية بالبحث الاقتصادي عن طريق الملاحظة والتحليل 
والتفسير والتأليف [8.» ص98]. ويعرف بأنه العلم الذي يدرس العلاقة بين الاقتصاد 
والتربية» والذي يصب جل اهتهامه على ائني عشر موضوعًا رئيسًا هي : [/ا. ص ص ]1-١‏ . 
١‏ - الدراسات الدولية في الإنفاق على التربية هه دوعن تلمءماء 0 ونان أهقمهأمسعاما 
0 نخقعنالء 
 "‏ تمويل التعليم مملتدعسلء عمتعمهمة 
*- الطلب على التعليم العالي «مناعسلء ععطقتط جه؛ لمقمعل عط 
؛ - العرض والطلب على المعلمين فلصةصعل 200 لالمصن؟ وعطعةءا 
3 إنتاج التعليم وتوزيعه 08لاأوعنالء 01 ده انط لمكتل لصة «متاعصلممم عط 
5 الكفاءة في المؤسسات التربوية مه هجتمدعءه لقممنأدعنلء عط مز برعمع للق 
ا الاستثار في التربية مهن)ةعنالء صذ امع صتادع نامز 
8 - دور التربية في الحرب والفقر ب1دءلامم مه عهة مذ ممتلوعبالع أه علمع عط 
4 التربية والتنمية الاقتصادية طالاامعع عنتسرمهمعع لهة ممننوءسلء 
٠‏ التخطيط التربوي قهنههدام لهمههعسلء 
١‏ الاهتلاك التربوي عءمءعءدعاهوطه /201008عنالء 
7 البنى المنافسة في التربية ممناوعنااء ؤه عتطاءنصاك علاتاتاءم سم عطا 

يلاحظ من المجالات السابقة التي اهتم بها علم اقتصاديات التعليم أنها في مجملها 
عبشم ابتقودم التربية اقتصاديًا عن طريق قياس الكفاءة والتنمية والاستثار والمنافسة والعرض 
والطلب والتمويل وغيرها من متغيرات الاقتصاد, ولعل الأسباب التي دعت لذلك هي 
الاهتهام الذي أولاه الاقتصاديون للتربية نتيجة عدة عوامل أهمها: 


كم" 


أنيار الكيلاني 


© التزايد السريع في نفقات التعليم . 

© تزايد أعداد الطلبة وكير حجم التدفق الطلابي. 

© محاولة ملاقاة الأعماء المدرسية . 

© تغير فكرة الناس عن التعليم من الاستهلاك إلى الاستثمار. 
© ضرورة تدريب الطاقة العاملة [19. ص87١].‏ 


وبئاءً على ذلك تساءل الاقتصاديون 


© هل يمكن النظر إلى التربية على أنها صناعة؟ 
© وهل تؤدي هذه الصناعة إلى فوائد معينة؟ 
وللإجابة عن هذين السؤالين درست التربية بشتى مجالاتهاء وتبنى العديد من 


الاقتصاديين فكرة كون التربية استثارًا في الرأسمال البشري (وهو استثار رابح في جميع 
الحالات والمستويات).» وعلى رأسهم بلوج عةناا8 وشولتز 2إإناطء5 وسكرويولس 
265 وبئسن «وومع8. كما لوحظ أنه يمكن الإفادة من الاستثار في التربية في 
الحوانب التالية [لاء ص”]: 


© عوائد مالية مباشرة 

© خيارات تمويلية 

© عوائد لا سوقية 1055ماع أع 52211 - نمم 

© خيارات غير خاسرة كهمنامه عمتعلعط 

© فوائد محلية 

© فوائد مجتمعية 

بناءٌ على ما تقدم من أطر الترابط الاقتصادي التربوي وجد رواد الإدارة التربوية أن 


البعد الاقتصادي يشكل أساسًا با في توجيه قراراتهم الإدارية. وقد أشار إلى هذا البعد 
ضمن أبعاد الإدارة بنوساندر 586061 ممع ف كتاباته ]٠١[‏ إذ صنف أبعاد الإدارة التربوية 
إلى أربعة أصناف رئيسة هي : 


© اليعد الاقتصادي (المردودية) 
© البعد السياسى (قابلية التكيف) 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته. . . ينانا 


© البعد الثقائي (الملاءمة) 

© البعد التربوي (الناتج) 
وهذه الأبعاد متداخلة مع بعضها بحيث يصعب النظر إليها كوحدات منفصلة. وشكل رقم 
١‏ يوضح هذا التداخل . 


البعد الذاتي الداخلي البعد الثقافي (الملاءمة) البعد التربوي (الناتج) 


البعد السياسي (قابلية البعد الاقتصادي 
التكيف) (المردودية) 


* مقتبس عن .٠١[‏ ص١2590].‏ 
شكل رقم .١‏ أبعاد الإدارة التربوية . 
هذا ومن خلال معرفة الإداري بفلسفة كل بعد من هذه الأبعاد يمكنه الاستفادة منها 
حميعًا على شكل يطور فيه إجراءات اتخاذ قراراته التربوية . ويمكن توضيح هذه الأبعاد ى] 
بل: 


البعد الأول 

الإدارة التى تعتمد على العوائد (المردودية) كقاعدة لتسيير أمورها. وهذه الإدارة 
تعتمد في العادة ع الإدارة العلمية العقلانية المحتكمة إلى بيروقراطية التنظيم . ومعيارها 
الأساسي هو المردود وتنظر للنواتج من خلال الاقتصاد. 
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البعد الثاني 

الإدارة التي تعتمد على «الناتج» أو ما يسمى بالوضع «الأمثل. » وهي النظرة التربوية 
لانت وبين ف تسيير الأمور نبج تقويم خبرة الإداريين العلمية. وتعتمد فلسفة 
العلاقات الإنسانية» وتهتم بالناتج الأمثل. وتقدر قيمة العقل. وتحاول القيام بالوظيفة 
بشكل مرض لتحقيق أهداف التربية . 


البعد الثالث 
هو بعد الملاءمة والذي يعتمد على القيم وفلسفة المجتمع كمعيار أساسبي ويحاول 
الوضول إلى مواءمة ثقافة ملق الظزوف الكفيلة يتحنييين نوعية الحياة للمواطن. 


اليعد الرابع 

بعد التكيف وهو المنيج السيامي في الإدارة الذي يرى أن هنالك مسؤولية نحو 
المجتمع , وعليه يجب الاندماج مع البيئة ضمن قابلية تكيف واضحة . كما يصر هذا المنيج 
على دعوة النظام التربوي إلى الوفاء باحتياجات المجتمع . 


ادن التقويم الاقتصادي للتربية وأدواته 

إذا نظرنا إلى التقويم على أنه إعطاء قيمة من أجل اتخاذ قرارء فإن أداة التقويم هي 
التي تعطي هذا التقويم السمة التي يهدف إليها القرار. وعليه فإن التقويم الاقتصادي يعني 
هنا أن الأداة المستعملة هي أداة اقتصادية تَعبّر التربية على أسس اقتصادية بحتة. وهذه 
الأسس يمكن إجمالها في ثلاثة أساسات رئيسة هي : 

الأساس الأول : يعتمد الأساس الأول على الحصيلة المالية العائدة من تكوين 
الرأسمال البشري . 

الأساس الثاني : يعتمد على مقابلة التربية المطلوبة من السوق بالتربية المقدمة في 
مؤسسات التعليم . ْ 


الأساس الثالث : ويعتمد على تقدير كفاءة التعليم الداخلية والخارجية . 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته. . . 4" 


ويرتبط بكل أساس من الأسس الثلاثة أدوات قياس اقتصادية تفرز بدائل توضع 
أمام صانع القرار لاتخاذ القرار المناسب بشأن الموضوع المدروس وحسب هدف المؤسسة, 
ويمكن تصنيف هذه الأدوات حسب الأسس على النحو التالي: 
الأساس الأول 

يعتمد في قياسه على العوائد المالية للموارد المستخدمة في عمليات التعليم. وأشهر 
أدوات قياس العوائد تحليل سعر المنفعة 5أذلااههة اتأعدعط - )ؤمت وتحليل فاعلية الكلفة 0556© 
5 الاع 11 ونتحليل الكلفة دز ةنزلهصة )أومء. 

تحليل سعر المنفعة : يعتبر تحليل سعر المنفعة من المقاييس التي تستخدم في التقويم 
الاقتصادي للتربية إذ يمكن من خلال هذا الأسلوب دراسة برامج تربوية مختلفة ثم الحكم 
عليها من خلال عوائدها. وقد أشار كل من شولتز #الناطء5 وبيكر :6اء86 ومنسر 241267 
إلى أنه يمكن أن تقاس فاعلية التعليم عن طريق المقارنات في العوائد. والعوائد إما أن 
تكون عوائد فردية أو عوائد اجتماعية. فالأولى تكون العوائد للفرد بذاته بينها الثانية تعود 
للمجتمع. وعليه ففي العوائد الفردية يقرر الفرد ماذا يريد ضمن برامج دراسية, على حين 
الثانية تعنى بها السياسة التربوية والتيى تضع الاستثار الرابح كأساس لخدمة المجتمع ١11[‏ 
ص8 8؟]. هذا ويمكن اتباع طرق ثلاث لتحليل سعر المنفعة تعتمد بشكل أسامي على 
المقارنة بين الكلفة وبين العوائد . وهذه الطرق هى : 

١‏ - نسبة العائد إلى الكلفة 3010 0516© - 0آ0ظ 

*" القيمة الصافية الحالية عدلة؟ 014 ]6م أمعوع,م 

معدل العائد الداخلى عن)عم 4ه 6غ2: لمممعاما 

إن نتائج تلن ,مغر المفة تشير إلى أن البرامج المدروسة عوائدها أكثر من الناحية 
الملدية. وعليه فيكون قرار المدير الإداري دعم هذا البرنامج بناءً على عوائده المادية. وأما 
بقية البرامج فتدرس بشكل جيد لاتخاذ قرار بشأنهاء قد يكون الإلغاء أو التجويد أو 
التجديد أو ما يراه صاحب القرار مناسبًا لمؤسسته . 

وفي دراسات أجريت في مناطق عدة استخدم فيها تحليل سعر المنفعة كأداة تقويم 
لوحظت النتائج الموضحة في جدول رقم .1١[ ١‏ ص58]. 
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جدول رقم .١‏ العوائد من التعليم في مناطق مختلفة . 


المنطقة العائد الداخلي (/) العائد الاجتماعي (/) 


ابتدائي إعدادي ثانوي ايتدائي إعدادي ثانوي 


أفريقيا اف ١ ١7‏ :1 5" يض 
آسيا يف 16 16 لض 16 14 
أمريكا اللانينية لف 14 14 7 ازفا انف 
دول الوسط ١‏ ل ٠‏ ين ون ١‏ 
دول متقدمة 0 06 ٠‏ ؟ ١ 1١‏ 


يلاحظ من جدول رقم ١‏ أن العوائد من التعليم في الدول النامية أعلى منها في الدول 
المتوسطة أو المتقدمة. ويلاحظ أنها في المراحل الأولى أعلى منها في المراحل التالية. وهنا يكون 
الإجراء الذي يتخذه صانع القرار الاهتمام بالمراحل ذات العوائد الأعلى والتركيز على تنميتها 
ودعمها. 

وفي دراسة علي حورية لاحظ أن التعليم الدامعي في الأردن تعليم الاستثيار فيه 
رابح » وأعلى فروعه ربخا هو الحندسة [؟١].‏ بين) أشارت دراسة هشام الدعجة إلى أن 
معدل العائد للمراكز المهنية في الأردن ذات معدل عائد أعلى من أسعار الفائدة في الودائع 
البنكية [1]. وأشارت دراسة وائل قرعان إلى أن الاستثار في كليات المجتمع الأردنية 
تخصص برامج الأعمال الإدارية والمالية مربح اقتصاديًا [14]. إن نتائج الدراسات هذه 
تضع أمام صانع القرار خيارات عديدة يمكن أن يبني عليها قرارات حسب عوائدها والتي 
تنعكس على البرامج تحسيئًا أو تطويرا أو تحديئًا. 


تحليل فاعلية ا لكلفة 


فاعلية الكلفة أداة من أدوات التقويم الاقتصادي للتربية . وشكل من أشكال تحليل 
المنفعة. وهدف هذا النوع من التحليل إلى إظهار درجة الربح أو الخسارة المقارنة بالتكلفة 


التفويم الاقتصادي للتعليم وأهميته . . . لضن 


لأمور مادية ومعنوية. وإلى إظهار التأثيرات والبدائل بشكل ربحي مما يؤدي إلى تصنيف 
برامج يمكن بناءً عليها اتخاذ قرارات لتحسين الفاعلية الداخلية للتربية . 

ويربط عادة بين الكلفة وبين تحصيل الطلبة كمخر رج أسامي لعملية التعليم ضمن 
برامج معينة. كا يُعنى بتأثير الإنفاق في الخريجين والمجتمع بشكل عام, مثل تأثيره في 
مكاسب الخريج المادية والمعنوية وفي الراك الوظيفي والنمو الاقتصادي . كما يتم بالمهارات 
المعرفية لدى الطالب ودرجات الرضا والإتقان ضمن العمل. ويُعنى كذلك في جوانب 
تدريب المعلمين. من حيث الكلفة وإتقان ال مهارات وتوظيفها. وكذلك يُعنى بدراسة 
المنامج وتقويم الإبداعات والتجديدات والتجويدات ومدى الإنفاق عليها. وحجم 
عوائدهاء ومناحي الصرف عليها. وعلى الرغم من عدم شيوع استخدام هذا النوع من 
الأدوات لدى الباحثين التربويين فإن دراسات عدة ظهرت في هذا المجال بحثت في العوائد 
المرتبطة بالعرق والجنس مثل دراسات بلاك ماري لو ما 2139 |8 ودراسات كنى 
لإقلرع1 ودراسات موك 7001. كما ظهرت دراسات بحثت في موضوعات تتعلق بالتعليم 
والشجرة والدخل كدراسات كل من شولتز ودراسة وونكلر بعاءامة/ا ]١8[‏ . 

والواقع أن الاختلاف الجوهري بين تحليل سعر المنفعة وتحليل فاعلية الكلفة أن 
الأسلوب الأول يبتم بالعوائد المادية على حين يهتم الأسلوب الثاني بالكفاءة الداخلية 
والخارجية للبرامج التعليمية من نواحيها المادية وغير المادية مما يساعد الإداري التربوي على 
اتخاذ قرار يشمل تلك الجوانب . 


تحليل الكلفة 

إن النظرة إلى التعليم كاستئار في الرأسمال البشري سلط الأضواء بشكل كبير على 
كلفته والإنفاق عليه مما أدى إلى دراسة الكلفة بشكل واسع من قبل التربويين. والكلفة 
باعتبارها تضحية بشيء ما للحصول على منفعة. تأخذ في التعليم شكلاً مميزًا من حيث 
حجم التشبيحية مكار المنفعة مقارنة بجوانب اقتصادية أخرى [15.» ص ص7١-1490].‏ 
وعليه فإن الكلفة حين تحليلها يؤخذ في الاعتبار أنها في الأساس تضحية بشيء يعبر عنه 
بوحدات نقدية توضح بالموازنة التي تعدها المؤسسة التعليمية ليصار إلى إنفاقها حسب 
الهدف المعد مسبقًا وحاولة تقليل اهدر ما أمكن. وعادة ما تشمل عناصر الكلفة النفقات 


4م أنهار الكيلاني 


الرأسمالية والنفقات الجارية في المؤسسة, وقد يفصل عنبها أحيانا كلفة الصيانة لتحسب 
حسب ارتباط كلفتها بالوقت. ومن العناصر الأساسية حين تحليل الكلفة أيضا ما يسمى 
«بالاهتلاك.» ويُعنى به مقدار الفاقد الفعلي لعنصر مادي ما من مكونات المؤسسة. وفي 
كثير من الدول يعير الاهتلاك عن طريق دوائر مختصة مثل دائرة المقاييس والمواصفات. 
وكمثال على ذلك, وبحساب البنك الدولي فإن اهتلاك المباني هو ؟/ سنوي بمعنى أن 
عمر البنى المدرسى مثلاً هو 0ه عامًا. وأمر آخر يدخل في حساب الكلفة خاصة حين 
حساب كلفة الطالب وهو ما يدععى بكلفة الفرصة الضائعة أ05© '(]01]1001مم0 ٠‏ وتعني 
الكلفة الناتجة عن التضحية في استخدام موارد اقتصادية معينة في مجال اقتصادي دون غيره. 
وهذا يعني التضحية بعوائد معينة بسبب توظيف كلفة في مشروع آخر. وكمثال على هذه 
الكلفة ما يضحي به الفرد من عوائد وظيفة بعد حصوله على الثانوية العامة ليلتحق في 
التعليم الجامعي . 

بناءً على ما تقدم تُفضي المعلومات الناتجة عن تحليل الكلفة إلى وضوح رؤية أمام المدير 
التربوي في المجالات التالية : 

© كلفة الطالب 

© النفقات الحارية 

© النفقات الرأسمالية 

© الصيانة 

© الاهتلاك 

© التخطيط للميزانية 
وعادة ما تقدر الكلفة بحسب سعر السوق وإذا كانت مستقبلية يضاف إليها سعر الفائدة . 
وتقدر العقارات والأجهرة الموجودة لدى المؤسسة حسب سعرها ال حاللي مطروحًا منها نسبة 
الاهتلاك المتعارف عليها . 

أما كلفة الطالب فعادة ما تحسب حسب المعادلة التالية : 

النفقات الجارية + النفقات الرأسمالية + الأبنية + الأجهزة 


ةي 0 
عدد الطلبة 
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وكذلك يؤخذ في الاعتبار عند حساب هذه الكلفة الكلفة على الأهل وكلفة الفرصة 
الضائعة . 
الأساس الثاني 

والذي يرى ضرورة مقابلة التربية المطلوبة للمجتمع مع ما يقدم من تربية في 
مؤسسات التعليم . ويعتمد هذا الأساس على التخطيط للمتطلبات القوة العاملة ويسير هذا 
التخطيط وفق خطوات معينة حسب ما يرى بنسون «ههوهع8 [/19], وهذه الخطوات تبدأ 
بجمع المعلومات عن القوة العاملة وتصنيفها حسب متغيرات ديموغرافية كالجنس والعمر» 
ثم حساب الكفايات الموجودة لدى العمال كل ضمن المهنة التي بمارسهاء وبعد ذلك تبدأ 
الخطوة الثانية والتي تشمل التنبؤ بالطاقة العاملة بالاعتماد على معلومات دقيقة واستتخدام 
أسلوب الزيادة السنوية في السكان. أما الخطوة الثالثة فتشمل التوفيق بين النائج القومي 
العام 061/5 وبين حساب وتقدير العاملين في المستقبل والذين سيسهمون بهذا الناتج . 
والخطوة الرابعة تشمل تعرف ال حاجة إلى المهارات المطلوبة للعمل وتحديد مستوياتها وأماكن 
إكسابها للعاملين . 

بناءً على هذه الخطوات يجد المدير التربوي نفسه أمام تحد كبير يتطلب منه اتخاذ 
قرارات تتعلق بتوفير المهارات المطلوبة للعمل ضمن مستويات مختلفة يدخل في بنائها ما 
بلي : 

١‏ - وضع أهداف حقيقية 

* - كلفة الخطة 

- إعداد الكوادر القادرة على التدريب والتعليم 

4 - تقدير الاحتياجات المستقبلية بناءٌ على الواقع ال حالي 

ه _مواكبة التسارع في متغيرات العالم المتطور 

5 - اتخاذ قرار مناسب 


الأساس الثالث 


والذي يعتمد على تقدير كفاءة التعليم الداخلية والخارجية والذي يبنى على تقدير 
نسبة المدخلات إلى المخرجات . وتعني الكفاءة الداخلية للنظام التربوي ضمن مؤسسة 
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تعليمية معينة ما هو مقدر من سنوات فعلية لتخريج الطالب إلى عدد السئوات اللازمة 
لتخرج طالب واحد. 
عدد السنوات الفعلية 


الما بت أ ا 
عدد السنوات اللازمة لتخرج طالب واحد 
أما الكفاءة الخارجية » فتعني درجة توافق مخرجات النظام التعليمي مع الواطفات 
والأهداف الي يسعى النظام إلى تحقيقها. أما علاقة الكفاءة بالإنتاجية فإن هنالك ارتباطًا 
بين مفهوم الإنتاجية ومقهوم الكفاءة, إد يللاحظ أن أعلى درجة من الإنتاجية تعني تحقق أعلى 
كماءة داخلية تمكنة . 


والكفاءة وودء1,]ء ضمن هذا الإطار تعن إنتاجية الدورة التعليمية في ضوء العلاقة 
ين الاعا جين تلك النورة. .ونا وام المديت هقان السجلين قل بع زر 
مفهوم الحدر التربوي 25386 3)10021عنا0ء حين حساب الكفاءة والذي يعني تقليل 
الكفاءة. نتيجة فقدان أشخاص ضمن عملية الإنتاج. ويكون الفاقد عن طريق التسرب 
أو الوفيات أو الحجرة أو أي شكل آخر يؤدي إلى الهدر. والهدر تعليميًا إما أن يكون مرحايًا 
أو لسنة تعليمية واحدة أو لكل المراحل مجتمعة . ويحسب بناءً على حجم المجتمع المدروس . 


وهناك مفهوم آخر يرتبط بالكفاءة ويؤثر فيها بشكل مباشر. وهو مفهوم اقتصاديات 
الحجم عأوهد زه وعتصومهوءء وهو أحد المجالاات الي تقوم على الفكرة الأساسية للكفاءة والتي 
تعني الحصول على أكبر عائد تمكن بأقل جهد ووقت [14. ص 46"]. ويدرس هذا 
الجانب من المعرفة دور الحجم في المؤسسات التعليمية وأثره في الكفاءة. ويلاحظ أنه بزيادة 
حجم المؤسسة تزداد إمكاناتها وكفاءتها وتقل تكاليفها. كما يدرس الغرف الصفية وسعتها 
وتوزيع الطلبة عليها والطاقة الاستيعابية لهاء سواء أكان ذلك في مؤسسات التعليم العالي 
أم في المدارس العادية . بناءً على ذلك يجب على المدير مراعاة جانب الحجم في عمليات اتخاذ 
القرار والبناء على معرفته الحسابية بالحجوم والسعة ما يمكنه لاتخاذ قرار رشيد . 
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القرار: المتغيرات والإجراءات المتبعة في اتخاذ القرار 
فعل القرار لدى المدير يظهر ضمن أمور ثلاثة رئيسة هي : 
١‏ خبرة ذاتية في نظام المعلومات 
؟ - حكمة في اختيار البدائل 
 '*‏ معرفة واعية بالمعلومات التي سيعتمد عليها [19. صه ]”٠‏ 
وعليه فإن المعرفة والمعلومات في أدوات التقويم الاقتصادي ستعطي المدير بعدًا 
معرفيًا إجرائيًا يمكن الاعتماد عليه للوصول للبديل الأسلم, مما يمكنه أن يبني إجراء مناسبًا 
ضمن هذه المتغيرات للوصول إلى ذلك من خلال المراحل التالية: 
المرحلة الأولى: مرحلة الأساس الفلسفي المعتمد على بعد المردودية والذي يمثل 
الجانب الاقتصادي . وذلك يقوم التربية على اسن اقتصادي يرتبط بالإنتاج والعوائد وتلبية 
حاجة السوق. 
المرحلة الثانية : جمع المعلومات للمتغيرات الاقتصادية والبى تشمل: 
© كلفة التعليم 
© المعايير 
© حاجة السوق 
© فرص العمل 
© متغيرات المدرسة (كلية معلمين» أبنية» ميزانية. . .) 
المرحلة الثالثة : العمليات والتى تشمل: 
© تحليل سعر المنفعة 
© فاعلية الكلفة 
© تحليل الكلفة 
© التخطيط لمتطلبات القوة العاملة 
© اقتصاديات الحجم 
© الطاقة الاستيعابية 
© الكفاءة الداخلية 
© الكفاءة الخارجية 
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المرحلة الرابعة : النتائج : 
© بدائل مادية متاحة 
© بدائل غير مادية 
© تقديرات 
© قرارات تمويل 
© تحديد أسعار 
© تعرف كفايات 
المرحلة الخامسة : اتخاذ قرار حسب: 
© عوائد أعلى 
© تمويل مناسب 
© قبول طلبة 
© تدريب معلمين 
© إنشاء مؤسسات تعليمية جديدة 
© تطويرء تجديد. تحديث. تجويد 


لعل ما تقدم عرضه يشير إلى أهمية تعرف المدير التربوي على جوانب الاقتصاد التي 
تقدم له أدوات يمكن الاعتماد عليها لاتخاذ قراراته الرشيدة» ولعل تداخل مناحي الحياة مع 
بعضها بشكل لايمكن فصله أو النظر إليه كوحدة يمكنها البقاء لوحدها هو الذي أدى إلى 
الاعتهاد على طبيعة هذا التداخل لخدمة جميع الأطراف عن طريق تلمس مناطق الإفادة 
والتركيز عليها. وقد لوحظ هذا من خلال تداخل الاقتصاد والتربية» الأمر الذي دعا العديد 
من الدراسات إلى الإشارة إلى أن الاقتصاد لايعتمد على التربية فقط في دعم نواحيه الكمية 
والنوعية وإنم| الاعتماد الأكبر هو على توظيف التربية في أماكن العمل . 

وف النباية لابد من الإشارة إلى أن الاستثار في الرأسمال البشري هو سيد أنواع 
الاستثار. وبا أن الإدارة التربوية تعنى مباشرة باتخاذ قرارات في هذا الشأن فإن المعرفة 
والاطلاع والاستخدام من قبلها سيؤدي بالضرورة إلى زيادة الكفاءة وتحقيق الأهداف 
ا مرجوة . 
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الإدارة التربوية 
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5 20 16) 10122 105 1013)ة لد 15 عالتلسمصمع ]1 
ك0 زكل16 عالاةتاكئتستسلة لقسمتادء سل عستلد لا دأ ععدة) تممص سآ 


تمماجد»ع]ا عنقسحةق 
لوعكع رمع عاواعوودوم 
0111 طاكتوط ات شر أعارمالمعساط كه ادع امموع 12 
1 ل ,471111001 ,اله ع0[ إن طاو عسولا ,ومع ترعاءعك «مالمع قط زه براايعوط] 


5أهع ع2 كعذ5عع50م م215 كاكتمتصسلة أهممتاجعنلع ها كلمطاعم أدعل امع علاللة أ لأمةنان كه عهمدكنا عط .أعوعاقط4 
عط كأ ؤاععم؟8 1105 أ عجز) .كنه)2 اد تمتحصملة عط لزط لوطاعدم تقط أن كأععمكة عط عسااممءا ]0 عع5ة)رمم دما عط 
لإتعلاا عط لانامه كعووعع00م غ185 .مملعوعيلء عأقيالةعء ما لمكن ع5 مقء لاعتطت كع أورمممعع صا ؤوععوم أوعلالإلهمج 
2565 لقلمتأدعتالء عععط) مز أساعون 

1013 1أقعنالء عمتلة اكلم تدلة مذ لعكن 5عع1 يموع عط 0 مبباء؟ لمقاعمممم ‏ تأساط 

-315م 105 تالمع رع الناوع؟ عط) 2200 كمه اأنكتاكها أمسمملكةعسلء مز لعاأمعى ولاناك عاجهل؟ عطا ممتطعتهم ‏ :لممعع5 
قاع لتقم عتمطقا ما التاد عوليعكا 

1013م 10031 وعنالع عط أو برعمع ع لاع امورعاي لقة أممععاما عط عممناكمعم ‏ الرنطلة 

تده1امم عط عون لالامءعع 21م ممتوزععل عط أقط) لعللع ممورمعع2 إلنئو عط وأععمقة عععط) عوعط) طعزبد لمعل 10 
غ65 ,ذلكلآ!02ة اأعمع0 أذمء اكتمقعع50م اهمه أأدعيالء ولط عتقسالوتاء م1 كأمعصستضاكما لمعتالإلهمة لمعتصسمممءع عد 
عنلوتصطعع ١‏ سوالاعء وملا ةسالاء ويوعهوممم ,لمطتعم طلقم أوعنئزك ,بممعط؛ براتلئان ,ولوبزلهم2 أكمء ,كدعوم اتاءءلء 
علااع ما كعامممععء مز دعدوععمهم أوعنالإاهصة غط) عكن م ععاههم موأكاعع0 3 35 مله أكامتسل2 أمممتتوعسلء عطل" 
كنا لأكصا علط مأ براعكاه عرممر كم أكتععل علقم 0م20 وععناموع؟ عأقعوااة ما بروج عط متععمهلتياع 


(1415/1995 .1آ1.ة) ط0ه92انظ ,.عة 163-400 .مم .(2) لم5 عتممادا ع بعك عنافظ ,7 .إلا , .ونا فنتع3 عدا .ل 


كع 00 


نلا 
مه متطوعة ألاة5 مز وععن)عدع5 مة كلمطاء84 ومتطعدء1' ععمعاء5 اأممطء5 طعتتر 
(أعقئوطث طكتاومع) هذنا عطا دا 
199 ل لان 


لأناعة 1 لمة وععطعدء7 أمعلن ك5 نزط لعسعالا 5ج 5ع أعمعاعم 022 ن) لقجه لقع سل8 
لنت كنا لا لوع لاتونا نلوك متكا ,ممتادعبلط أه ععء1(من) عط زه درعطدرعال 
(بأعقئوطة طكتأاعمصط) 
248 م م وم مم ووم ممه وعم مه فو مم ممه ممه موه ممم لل لل ل لو لل مو ل.ل للأقاطف8-اق.4 متمق -اسلطةق 


كأوء1 ع لاناءء زط لصة لإددوظ لعهنه) كعلناأتاا 'كأمعلن]5 لإأزورعء الملا لناد5 مك 
()عمأوطى4 أوللومط) 
214 ووم وم مم مو مومه ممه مه وعم مو ممم ووو و ل و 0000 تتههاعوقا4 لمتصطق والنفط4م 


كه 5136 لصة 51165 ومتلصتط1 200 عمتصصدعآ كه ممتأعدرع اه[ عط 4ه أعع1لظ ع1 
كع نا؟ تدوع اتمنآ كه عامصندك 3 متأصعصع نع تطعخ عتمسعلهعم دممن لإأعندمم 
(أعدناوط4 لاكتاقمع) 
312 لم مم مم وموم مل ل لم 0 أكهكدلق .5 طفالسقطة لمة أعصدء]! .81 دكقاكنهل31 


تلناة5 غة الاموعوهء 6 عصتاعقء 1 صا كماع :25ز3 بصمعوع21ن) مم (إعووعاصآا لقطرء لا 
لق ت0] دع0لاأزاكخ "دامع لبك ما ددم 1 21[ع11 عزعط! لسع د5اأممطءد عغد2 زلع251دع1م1 
(أعقئؤوطف لدزلومظطا) بإطامهرعومء0) 
351 مومه مم ممه ممم مم مم ممه ووو لمم ووه وموم وو طق لدلخ لعسسمسقطمق؟ ممستامع 


لتك عمتكا أمعبععظ طعتطللا دعاعدزوط0 لمعتسطعع 1 لمة )3 ا سوتستحرلة4 ع1 
الوطتزعلام/ لهسم امعععع] ما ملا 2221112 11010 كأصع 5110 لإاأؤرع الملا 
(عدىوعطهة طوتأومط) 
مهعنمت ممم ممم مه مني تنما ف ممت تتم ممما ممت ر رمن 00 او ممم 6 000000600000006 الهاطفطلق .4 ععلهطاانقط4ق 


1ع سالط ومتعلدا/ا ما عه 122 ءممصصس] 5غ[ ل0مة مملأوع لظ م10 ومللهس لاد لظ عتمرمموعظ8 
(أعدناوطة طنتاعومط) كممأواءء10آ] 31107 دتما ملم 
ا 1 1 1 ا 0 
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1ع1210ط-اث .لذ لعتتصة ه114 
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علصصة11-اث .ذ لعصسقطه11 

00ت - الى .1/1 1ه 11 

طكاتطج12] .0 لع سقطه814 
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رقه8 لوأمرمأألع ممأوأيازم 
«منقوط ترماكا 10 عأقمدكل]-الىخ .وذ لأ سقطه1/1 
ع ةلدات .51 طقطة /18ا 50م 
1 ]-اذ . ذ 1111:2103[ 
منقعة 1 -أم .5 متقتسطقء ابلطم 


الداع اندلا لددد عمكلا (1416 .181.ى) 1996 ©) 
لقند لقدسداهز عط كه غنقم 810 ,لازو ازونا لنود ومتككط )أه لقصيه1 عط 16 لعصعوعء ععة قنطوك اذ 
-لناعها ‏ امعتمقطععمم عه عتهمساععاء ,كمقعمم نزقة برط عه مره؟ رمم هأ لع)اأستدموئ عه لععنالمممعر ع5 


-1115ااعم ابامط اال , متعاكزد لولاعماع؟ 05 عع 3نه)؟ 'زمة وز ع0 رعمتل1معع7 ,عمالاممعهامطم مذ 
اع نط -مز-عمغنلع عط تحموظ مماة 
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46 .للم - 55عم لاجوع 
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كالدتعالونا لندذ عصتكا ,حعتدعطلنا نومع دلولا 


منطمعم النوك ,1495 1 ال هيز 8 ,22480 بروق ,0م 
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فمناءمه مذ لهوماع رع ع6 10 3:6 مدعا عط مز عومم1]ااء اوعأاموتيوم (2 
5160 59 10 206 5م008 18186 /666700168 .[ 7] .وبع ر5اأعاعقع 
كنعماعقع6 عوذا-مه مل) #مطاركناق ععمع عام زره! ودأهوااه! مطل ما 
-اما 30/0 030086 معلااو خ لاط ل01)088) 7876زناك5 07'5اناة ,([ ] 
قط أو 1118 ,(ككامقم نمتأقأهنانو (م) عاعنامق عط أو علانا عط ,كلقا 
ممناقع تالطنام أن ههلا تعطممناة ,عنامي ,(مومناءولمن) ادعامم مهم 
.9065م لمة ,(كأكعطاممعقم 60 
:هاممموعع 
م83 3 01 6651211005 :وموجمول] بموععانا" .عا اأبامة:6 ,ككاوأاا [7] 
.2-3 ,(1962) 62 .ولا ,45 ,نوزعابنه برهو !5 ".انان 
-530 مترأا-مه مذ لمعذماعوة قط 10 عق عاو) 166 مز 211005 1ن “مم8 
65 6/68 800 .[16 .م ,8] ,.6.9 ,(5) 6وقم فط ومأمناءمز 5ثهكا 
عمزاعمه ها) تقطتانات قعموب6ة61 :ورأممااه) مها؟ ه0ناءما 10 ميق 
6 هللو 3 لإط 0قلنزواا0؟ 500591396 301505 ,( [ ] 5أهكامقعط 
-تاطنم أه ععقام ,(لممناعولصن) عاممط ع5 أن 116 ,5ا1018 ؟مللقق 
.ممأثوع تأطنام أه مقعلا 0مق ,عقذاذتاطنام ,ممااهء 
:8امحمقعع 
.168418 ا 10_د5ولطاعوورمصمف_لأهع011 .لتبيو0 ,5عطعز08 (8] 
.56 .عم ,الولاعهن وعم الإهومول يولخ ,1]5زاق لمويدواومع 
مقء بإأدداهأ/ا8)م 3 616710 10 0 5نا 5أ أعاق) قط مز 82100 ]أنه 8 موطلالا 
وا ونناءما 800 ععطاحانه 8عجق,8؟6١‏ 5206 هذا وؤ5نا ,هع موعوام 
.615 كاءة6 056أادمه رآ (67)5طلمنات 8096م 216 لصو رممة 
.أنه .ع0 ,.أأه .م0 :35 16265 لأثها لامة وكن 10 واطأكدأرهقم أمم 5]ز )| 
.60 لمرارعوهل والزاد عط ما ,.عاطا 
:1 001611 .6 
-0 اورم 63067 عط 10 عمطأنا 156 لكات 0016 3 5أ 7016 ألق امم م 
لق ماما وماللايقاكء وما 
وعوم5-القط 3 ومأذن برط 10 مط مأ 0168160م] 5أ 0016 1601مم كر 
0 000180100165 .(... و3 200153 ... ,.و.6) /4طلانان أمأع5 ميلو 
برهم وعممهأم م .أكرة؟ قط أنامطونمعط؟ ممععطاصنم بزالوتأمعبوع5 ه58 
-من مأ) “و#طصنام هعمع ممم 3 أه وكن لز 5016 00016014 3 مأ 0ه1أن 66 
وطا مز هودن هط 10 ونج برفطا لزقننا 58006 166 مز ( [ ) 5أمكاعقعط هما 
جهأء هأ0م أمع1أمم ق وبوروااه؟ أاة؛ فط مامه أق1اء 6008 )6 3 ١‏ .كرو 
-مهن لوأأه5أت وعرورة1ق 3 585 5016 ألمقاممت لأقة ه18 ١1‏ 300 ,حملا 
ما مهنا مطلكنام ل10أقأت معم6؛616: )اا قط) مقط ,)أ متطاتب هماه 
.006 ألقامم عطا مأ لوكن 7فطالويام ععمهروامء هط 5تون |أه1؟ )16 158 
نيلا .665 3/216م56 ره 580160 26م قط 10 3,6 70195 أمو امه 
أممام0ه 156 5مأقنهقمقة طعاطابت وصنا لأامد ج بجواهط ل6أماءم هط ١اأبها‏ 
أمرءدقمنك ععقمة- كلوط 5306 ه15 هؤلا .ها 156 ه10 00165 
8 ممعقع18م 10 1ز8) قط ما (25016)5 أمقاممت عط ل26و3551 ت#طاصيام 
!15 7049 20014914 
لقمعنول قط 105 لعلأصطبية 5مع أ نمم لصة كأمأءء5نامقم 156 .7 
كمونمامه 300 كصضونتذناعمم 5'تمطاند عط متوثممه موتأوع ايام 106 
أه موامامه به موتكتاعممء 3 عان ]أ لأومم أمم مل ,لعو ليام )أ رلمة 
.م8 نواعم نفع 116 
تقاممموة5 ,8 
.موقط الامطناط كتأماممة؟ (50) 1116 لول ]يلمعم 66 ااانا 05 انيم 
م0 9 
5 أل مونأوألاأ0 16مأعمه)مم2 :10 معم6 00776500020 55م للم 
لعن 
بنذ عباتملا 50 ومتكا أ0 /2لرناول 116 
(ومعمواع5 امومنعه6ن53) 
1 (5لت 8 ,2458 )م8 ,0 .6 
وأطقعم أ0ن53 أه مهل ومتكا 
.لقناممةن 8‏ :لإعمونوه5 .10 
.0 58 :مباكةا بهم هومظ .11 
(هو8:ومم ومتفناعم) 55 
ومتكا رك قطنا لزأؤرونانمنا. :هوموطءرع لمق موتأمفعوطيه .12 
.ونطوعم ألناة5 ,11495 طقئزز8 ,22480 يره2.0.8 ,لأندعع لالدلا 580 


(م 


5 لام ,10 دع أاعل 6 © 
لإأأكعلاأولا 0ناة5 ودتكا آه ادحصيول ع1 


- دوتجطنا باتعيولاامنا 456 أه ممنامعناطنام 2 كز اهعأل0مهم 115 
/صااناأعمممه مخ ولألام/م 160 5أ عدممريام 15 .لإأأكى)و ,اونا 520 ومأكا 
مه لمققط يواجويةم لاإأنقامطعد ,نوط©طا طذناطنام 10 و5عؤواوله5 ]0) 
مااع وونولاا0 طويهه18 ,لكدمة لدلمتالع ه15 ,طععوهومر 
-المهعا كن 26105 أأت ه50 كأملمعك0ة02 ععلأكمهه |انبنا ,80205 
لمم .طكتاومع عه عأطقيةق روطثأة مأ عم غاتمطناد كأم رع كبامدكا .عوله 
ععطاىهواة مو لاؤتاطيام عط غأ0م نزهم ,صوتأقعأاطايام ,ه؟ لعأمقع26 )1 
كع ن-مذ-مو الع عط أن ممأو5أكاعم 1655م<ة هط أنامطااتا 
لإا 560ل روتأهأأككقاء مم6 أمقمعورام 2م عط1 15 ومأيعاوااه؟ 156 
:لعقم] اوجن6011 16 
:واعناعق .1 
لاناما5 ١)‏ .6610 نقانصأائقم 3 ذذ ياعويه 117045 لق )0 أمنام 36 عير 
معدم هط اعتطاين مز لاو ع1 10 مومه ايتوص( برعم مانا امم 
.0516160 كوبا 
هاناعم و86 (2 
,561 توابه يهقم 2 مأ عتنطومع ةا أمعورت عط أه وتكقطامره لامعنارم م 
مة ولناك 5610 عةانعتاعهم 3 مذ وسطقهة!!! 118 أ0ه 5ا5قطاملاة 3 0 
.86 أه مومهم اأعتامدة 
:هاعنايمق 8187 (3 
30 كه ك6 22326511 تك مهد هط ومالاقط (0016) وأعتاية مهلو مر 
.واعتثية 
يصوي (4 
للع هط ها 680185 ا 
,00585م65 300 5أمهمم0 © 
0ق ,5001595 0 5ثأن5ه؟ لمفماحمنتامم 
لاه الهعذنلةا 
ويرهل/86 )8001 (5 


5ن ناء نصاكما أهعهم66 


:قاماأتعونمدالا أن ومتقوتصطن5 .1 

فم ومنون (نزامه 5:06 همه) أمأتعكبامقم افمتومه ممأ همي م 
.ل8رأناو6) ١5‏ دقامه وبي لكان ومه210 ,2660م5 واطنول ,“همهم 51286 
0؟ 308 ,كمهن301غ1أ5ناااز قطاه لمخق 36185 ولأقباعما ,وووقم الم 
-616 300 ,كمه311أكنااا 'قطلاه ,ك6ا6ج1 .لزاه تأر عموممن 06,60 انام 
08 طثابب 15ه556 8/216م56 م0 6560)460)م 66 501010 065رهة 
.160هع6لما ممنأتكمم اها تهممعم 
قاع وعاكهم .2 

5هاءنامة أولط لقة ,5هاء امج سعايام ,65ل3)02 ,ن) كام تعونامةا/ا 
8 20 وواأؤيا ,ركأع30573 لذ أاودع 300 عأطدءةق طأه6 أهطا قغأنا160 
-ناصقم فط طانيت عع اأصطبيه عط ,ممنوععلا طاعوع مز 5ولنويت 200 مقطا 
.أمامعة 
:دمه 2ه ىنا قطاه لمق وواط18 .3 

-مقام 68 ناناها5 3185ام 300 كطامقء9 ,1815© ,5غ8اناوة ,136165 
همنا .لم 18 << ضع 12.5) ودنة عوقم 5'أ18لكنلاول 158 )6 16 مهم 
أعمقم وماعقن بطتلحنو طوتط مه 0م858216/م هط 10 3,8 كوماية ل 
-019 25 عون ,0؟ 1160 ممعم أمم مرخ هوام 00 .كاد ألما عإعواط ومأكن 
ما لم3 متعم اكاك ,صعماصنب عط 10 لهو ؟أناوم؛ ذأ لإاألقنو و5نا .5اهما 
م6 7مطن5 هط رهم ودام 2جو 0و5 .موتأقجتون!!! 6 16 رماة/مو مجم 
.مام عه ,قاطت لمة كأعواح ععطاتة مأ بعمقم أمقم لإكدماو مه 
أباوعططمق .4 

-مععة ما لمثهأ/زةا36 عط لانوطة 315ع6,1001م أ0 كقصمو2 156 
هوام واوع :86700 5060/1 أن أذنا لأرولانا 786 طئايب عمقل 
,ل56ن قط 10 3,6 0605لا مقطأ )3 211605 أبرعططة ,013)6م0/ممة 
6 بوأع ,96 اقلم )ا ,59 ,9 ,أ بعك ,لكك ,31 ,00 ,000 ,6,9 
5 

أعهاتأصل| عط 19 3/6 أكاع؟ عطأ مأ كممتتهأنه ععمعرعأم ,ألوعومعو دا 
و”©ا أن مه عط 3 ومألجعط "دمع جهجواع 8" 15 بعللا .لإاله ا أمعنا566 
ما لإالقتامعبيوه؟5 لفأمقدع/م ع6 ماعئة ععممعيعأع) ال أمأرمكنامقم 
.مممه) بمادع قاتلا 


١415/1995(‏ .11 ذا الدوتك! .1 163-400 .مم ١2١,‏ ,لساك عامسادا يك ,نذا .عه 


0 - 1018 لهذا 
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لإأأواع نالا 52100 105»ا 


7 ©10111أ0/ا 


8 5165 [60311073ال؟ 
(2) 0185لأ5 16ىرجاوا 
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والوعء لتمنا لنسوذ عمتكا 


وعأموعطنآ واأوععء لكأملا 


